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1. Problématique 
 
1.1 But de ce mémoire professionnel  
Ce mémoire professionnel a pour but de voir s’il y a des liens entre la planification de 
l'enseignement et les résultats des élèves dans l’évaluation. En effet, j'ai pu observer que 
planifier est une pratique adoptée par tout enseignant. Cependant, elle reste encore très vaste 
et chaque enseignant a sa propre manière de planifier.  
 
J’ai décidé de réaliser mon mémoire professionnel autour de ces thématiques que sont la 
planification, l’évaluation et les erreurs des élèves car j’avais l’impression qu’il y avait un 
manque dans ma formation de ce côté-là. Toutefois, en dernière année de formation, la 
thématique de l’évaluation est devenue centrale. Différents cours m'ont permis d’acquérir 
suffisamment de connaissances sur les différentes démarches d’évaluation. De plus, la 
formation a présenté différentes façons d’évaluer, ce qui me donne la possibilité de réfléchir 
et de choisir celle qui me convient le mieux. A travers ce mémoire professionnel, je vais faire 
une synthèse de quelques théories sur la thématique de l'évaluation. Il contiendra ainsi les 
différentes sortes d’évaluation que les enseignants peuvent faire passer aux élèves mais 
également différentes façons de juger les travaux des apprenants. Cette synthèse pourra, je 
l’espère, répondre aux questions que se posent d’autres personnes en formation sur cette 
thématique.  
 
Une autre thématique qui sera présente dans ce mémoire professionnel est celle de l’erreur. En 
effet, elle joue un rôle important dans tout enseignement car c’est elle qui permet de voir si 
l’élève a compris ou pas. J'ai pu observer que c’est sur les erreurs que tout enseignant se base 
pour juger les travaux des élèves. De ce fait, il est fondamental d’avoir des connaissances 
suffisantes sur ce thème. Dans ma formation, l’importance de celui-ci a déjà été soulignée 
dans plusieurs cours. En effet, les différents statuts de l’erreur ont été présentés. Je vais 
d'ailleurs les reprendre dans ce mémoire professionnel car ils sont, à mon avis, essentiels à 
connaître.   
 
Pour ce qui est de mes connaissances sur la pratique de la planification des leçons, je trouve 
qu’elles sont toujours incomplètes. Pourtant, je pense que la panification est essentielle pour 
tout enseignant. On ne peut pas enseigner sans avoir un minimum réfléchi sur ce que l’on fera 
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faire à nos élèves et dans quel but. C’est pour cette raison que je considère la planification 
comme étant une thématique centrale dans ma formation. Or, celle-ci reste peu développée 
comme le fait comprendre cette phrase tirée de la revue pédagogique « L’Educateur » (2008)  
« Comme le monstre du Loch Ness, la planification fait l’objet de nombreuses discussions, 
mais rares sont ceux qui l’ont rencontrée concrètement. » (Pasquini, 2008). Cette phrase 
démontre bien que la planification reste une pratique floue pour les enseignants. Je me 
demande également s’il existe un type de planification qui serait considéré comme parfait. 
Mon idée sur cette question est que tous les enseignants planifient mais de différentes façons. 
Certains enseignants planifient déjà tout leur programme pour chaque discipline avant le 
début de l’année scolaire. Ils délimitent une date d’échéance pour chaque séquence 
d’enseignement ainsi que les activités nécessaires pour chacune d’elles. Pour leur programme 
du jour, ils ont parfois une petite feuille de brouillon qui leur sert d'aide-mémoire. Ils y notent 
ce qu’ils doivent donner aux élèves et ce qu’ils doivent leur faire faire par exemple. Ceci est 
une façon de fonctionner parmi tant d’autres car chaque enseignant a sa propre manière de 
planifier son enseignement. C’est donc à chacun que revient le devoir de trouver la sorte de 
planification qui lui convient le mieux. Mais comment faire son choix si très peu de façons de 
planifier ont été présentées ? C’est pour combler ce manque qu’à travers ce mémoire 
professionnel, je rassemblerai des textes sur cette thématique pour pouvoir présenter 
différentes sortes de planifications issues d’ouvrages pédagogiques. 
J’interrogerai également deux enseignants afin de les questionner sur leur façon de planifier 
une séquence d’enseignement. Je me renseignerai aussi sur l’évaluation qui aura été faite 
après cette séquence pour pouvoir analyser les liens qu’il y aurait entre la planification de la 
séquence et les erreurs des élèves dans l’évaluation effectuée. Cette analyse me permettra de 
mettre en lien ces trois thématiques centrales de l’enseignement.  
 
Les trois thèmes qui seront développés dans ce travail font donc partie intégrante du métier 
d'enseignant. En effet, le but de chaque enseignant est de faire en sorte que tous les élèves 
atteignent les objectifs. Pour ce faire, il doit leur proposer des tâches qui leur permettent de 
développer les compétences nécessaires à leur niveau scolaire. Il faut donc qu'il prévoie le 
travail à faire avec eux pour y arriver. Pour vérifier s’ils ont atteint ou non les objectifs fixés, 
une évaluation s’avère nécessaire. Et pour juger les évaluations des élèves, l’erreur prend sa 
place centrale.  
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   7
De ce fait, planifier et évaluer sont deux pratiques qui appartiennent au devoir qu’a 
l’enseignant envers les apprenants. Il s’avère alors fondamental de disposer des connaissances 
nécessaires sur ces deux pratiques pour essayer d’exercer au mieux ce métier. 
 
Pour conclure sur le but de ce mémoire professionnel, il mettra en lien trois thèmes centraux 
de l’enseignement : la planification, l’évaluation et les erreurs. 
Ce mémoire professionnel pourra également aider d’autres personnes en formation qui se 
questionnent sur ces thématiques à trouver leurs réponses ou à se questionner. 
 
1.2 L’état actuel des connaissances dans le domaine 
Selon un ouvrage de Philippe Dessus (2002), différentes recherches ont été menées 
internationalement, et, plus particulièrement en France, sur les effets de la planification sur 
l’activité de l’enseignant en classe.  
 
Les résultats de ces recherches montrent qu’il y a bel et bien un lien entre la planification et 
l’action de l’enseignant en classe. Les enseignants donneraient un enseignement de meilleure 
qualité pour leurs élèves en ayant préparé leur leçon.  
Cependant, les enseignants doivent parfois modifier ce qu’ils avaient prévu pour s’adapter aux 
réactions des élèves en classe qui ne peuvent pas être prévues dans la planification.  
L’enseignement est un métier rempli d’imprévus et on ne peut pas les éviter. De ce fait, il est 
tout à fait normal qu’il y ait un certain décalage entre la planification et l’action de 
l’enseignant en classe puisqu’il ne se tient pas toujours à ce qu’il avait prévu.  
 
Une autre recherche de Philippe Dessus (1995) a aussi été menée sur les différences qu’il y a 
entre un enseignant novice et un enseignant expert. 
Cet article met en évidence quelques expérimentations sur la planification. Il éclaircit les 
différences entre un novice et un expert de la planification.  
Ces recherches menées par Carter (1987), Leinhardt (1989), Tochon (1989-93), Sabers 
(1991), Borkoet Livigston (1989) et Swanson (1990) se sont basées sur différents niveaux. 
Le premier niveau est celui de la syntaxe et du lexique (au niveau de la forme). Les novices et 
les experts devaient répondre à la question suivante : '' Qu'allez-vous faire aujourd'hui?''.  
La conclusion est que les experts répondaient supérieurement au niveau de la forme que les 
novices. En effet, leurs réponses étaient plus détaillées. 
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La majorité des différences entre novices et experts a été constatée sur le deuxième niveau qui 
est le niveau sémantique. Ce dernier concerne les connaissances qui sont utilisées dans la 
planification. Les novices avaient besoin de plus de temps pour la préparation de séquences 
d'enseignement. De plus,  ils déclaraient que planifier était difficile. 
 
Le troisième niveau est le niveau schématique qui concerne l’utilisation des routines de la 
classe (type de questionnement, tutorat, où conserver les références (cahiers, classeurs, etc..)). 
Les résultats montreraient que les experts auraient plus de facilité à élaborer des routines de 
classe bénéfiques pour les élèves grâce à leur expérience. En effet, ils ont pu déterminer, à 
force de pratiquer, ce qui fonctionnait le mieux.  
 
Le dernier niveau est le niveau stratégique. Les experts seraient plus aptes à improviser, à 
utiliser les notions familières (référence à ce qui est concret ou a ce que les élèves ont déjà pu 
voir auparavant) pour enseigner les nouveautés et à utiliser des routines qui seraient 
stratégiques.  De plus, les novices auraient plus besoin de planifier des séquences à court 
terme. Ceci viendrait du fait qu’ils ne soient pas assez familiarisés à l’improvisation.   
  
Pour conclure, presque toutes les recherches ont démontré que les experts avaient plus de 
facilité à construire des planifications, et pensaient à beaucoup plus de détails que les novices. 
En plus de cela, cet article souligne le fait que les experts sont mieux centrés sur les élèves. 
Des recherches ont donc été faites sur la thématique de la planification. Or, les liens qui ont 
été faits concernent les conséquences qu’a la planification sur l’enseignement. Toutefois, 
aucun lien ne semble avoir été fait entre la planification de la séquence et les résultats des 
élèves dans l’évaluation correspondant à celle-ci. Existe-t-il? 
 
1.3 Le cadre théorique de la planification  
Le concept principal de ce mémoire professionnel est celui de la planification. C’est un 
concept assez large puisque la planification se trouve à plusieurs niveaux.  
J'ai sélectionné la définition suivante de la planification scolaire: « Elle s’effectue : à l’échelle 
nationale, par les programmes et les directives du ministère ; à l’échelle de la classe, par les 
soins du professeur au moyen d’une répartition prévisionnelle des matières traitées, des leçons 
et des devoirs ; à l’échelle individuelle, par l’élève qui s’organise méthodiquement de manière 
à faire face à toutes ses obligations. » (Paul Foulquié, 1971).  
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Cette définition souligne bien le fait que la planification est un concept qui se retrouve à 
plusieurs niveaux dans l’enseignement. Dans ce travail, je travaillerai essentiellement à 
l’échelle de la classe, c’est-à-dire, sur la planification que fait l’enseignant pour ses leçons.  
D’autres dictionnaires donnaient également des définitions qui se basaient plus sur la mise en 
œuvre de la planification. J’ai retenu la définition suivante : « Processus décisionnel dans 
lequel des orientations et un plan d’action, constitué d’opérations logiques et ordonnées, sont 
déterminés d’entrée de jeu compte tenu de besoins, de buts et d’objectifs, ainsi que des 
personnes et des ressources nécessaires (outils, matériaux, finances, temps) dans la production 
d’une réalisation ultérieure. » (Dictionnaire actuel de l’éducation, 2005). 
 
Ce concept de la planification est très large car il est présent à plusieurs niveaux dans le 
milieu scolaire. 
Plusieurs auteurs se sont intéressés à cette thématique.  
 
Lebrun et Berthelot (1994) ont rédigé « le plan pédagogique » qui est très intéressant. Il faut 
relever le fait que cet ouvrage ne s’adresse pas uniquement au monde de l’enseignement mais 
également au monde industriel. De plus, il est prioritairement destiné aux enseignants de la 
Belgique. Toutefois, il est tout à fait possible de reprendre certains éléments présents dans ce 
plan pour l'enseignement en Suisse également.  
Selon Lebrun et Berthelot (1994), « le plan pédagogique peut être défini comme la 
spécification, la planification et l’élaboration d’enseignement en une série d’étapes 
systématiques de façon à créer des conditions et des situations signifiantes pour l’apprenant » 
(p.1). 
 
Pour appliquer ce plan, les auteurs proposent différentes phases à réaliser qui sont les 
suivantes : l’analyse, la planification, le développement, l’implantation et le contrôle. C'est 
entre la planification et le contrôle que se situe mon objet de recherche. 
Pour ces auteurs, la planification est l’une des cinq parties de ce plan. En effet, avant d’arriver 
à l’étape de prévoir le travail à faire avec les élèves, il y a une étape essentielle qui est 
l’analyse. Cette dernière concerne le but, le public cible, les ressources et le contexte de 
l’enseignement.  
Pour ces auteurs, il s’avère impossible de prévoir des activités sans s’être, au départ, fixé un 
but. Il faut savoir ce que l’on aimerait travailler avec les élèves et surtout dans quel but le 
travailler. Pour ce faire, il faut analyser les besoins des apprenants.  
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Le but est donc le premier élément qui doit être présent dans la première partie qu’est 
l’analyse.  
Dans ce plan, il est mentionné qu’il est important de bien connaître les spécificités des élèves 
pour planifier l’enseignement. C’est le deuxième point de cette première étape d’analyse. En 
effet, ils sont tous différents et apprennent tous différemment. Il faut alors s’assurer que 
l’enseignement soit accessible à tous les enfants.  
L’analyse du public cible permet, en outre, à l’enseignant d’adapter au mieux son 
enseignement aux différences de chaque élève.  
Le troisième élément qui est mis en avant par ces auteurs est l’analyse des ressources que 
l’enseignant a à disposition pour organiser l’apprentissage souhaité chez les élèves. Il y a 
peut-être du matériel réutilisable ou adaptable à ce qu’il souhaite faire avec ses élèves. 
Pour terminer cette partie d’analyse, les auteurs proposent encore de s’intéresser au contexte 
de cet enseignement. Pour préciser l’analyse de ce point, il faut parler de l’endroit dans lequel 
l’enseignement aura lieu, à quel public est-ce qu’il sera destiné, quel sera le type 
d’enseignement donné, quelles seront les ressources et le matériel nécessaires. 
Selon Lebrun et Berthelot (1994), c’est uniquement après avoir analysé tous ces facteurs qu’il 
est possible pour l’enseignant de passer à l’étape suivante qu’est la planification.  
Cette deuxième étape commence par la formulation des objectifs d’apprentissage. Ils 
définissent le but de cette démarche comme suit : « La formulation d’objectifs permet donc de 
spécifier les résultats d’une situation éducative, de décrire les comportements attendus des 
apprenants et de préciser les critères pour évaluer les performances de ceux-ci. » (p.98). 
Ces auteurs insistent sur le fait qu’il est important pour l’élève de connaître les objectifs car ça 
lui permet de savoir sur quoi est-ce qu’il sera évalué.  
La formulation des objectifs est donc très importante pour l’enseignant et pour l’apprenant.  
Il faut aussi mettre en avant les préalables que doivent posséder les élèves pour pouvoir 
réaliser l’apprentissage souhaité. Si certains de ces préalables ne sont pas acquis par tous les 
élèves, il faut les retravailler pour être sûr que l’apprentissage soit accessible à tous les 
apprenants.  
 
La seconde étape de planification que proposent Lebrun et Berthelot (1994) dans leur plan 
pédagogique est la rédaction de tests critériés. 
Ces auteurs distinguent deux sortes d’évaluations : l’évaluation normative et l’évaluation 
critériée.  
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L’évaluation normative consisterait à juger la performance de l’apprenant en se référant à 
celles des autres élèves. Ces auteurs ont décidé de ne pas retenir cette forme d’évaluation.  
Ils proposent de réaliser une évaluation critériée qui permet d’évaluer la performance de 
l’apprenant en se référant au niveau d’acquisition des objectifs.  
Les auteurs précisent le fait que ces tests critériés peuvent s’appliquer à différents niveaux qui 
sont les suivants : test préalable, prétest, test en cours d’apprentissage et post-test.  
Dans cette étape où l’enseignant doit préparer les différents tests, il faut également choisir la 
forme (exemples : texte à trous, choix multiples, questions ouvertes, vrai ou faux, etc…), 
rédiger les consignes et vérifier que les tests correspondent bien à ce qui a été travaillé avec 
les élèves et aux objectifs qui ont été formulés.  
 
La troisième étape est celle du choix d’une stratégie pédagogique. D’après Lebrun et 
Berthelot (1994), « une stratégie pédagogique se définit comme l’élaboration d’un ensemble 
d’événements d’enseignement qui, en tenant compte des analyses réalisées antérieurement 
(public cible, contenu, ressources, etc.), doit susciter l’apprentissage visé chez l’apprenant. » 
(p. 135). 
Selon ces auteurs, il s'agirait de penser à mettre en place des activités qui permettent à 
l’apprentissage de passer du simple au complexe dans une forme sociale de travail à varier.  
Les auteurs de cet ouvrage mentionnent le fait qu’il faut également penser au facteur de la 
motivation des élèves. En effet, les élèves doivent voir le but de l’apprentissage mais aussi 
ressentir qu’ils sont capables de le réaliser pour pouvoir être motivés.  
 
La quatrième étape de la planification consiste, pour l’enseignant, à sélectionner les médias 
dont il aura besoin pour réaliser sa séquence d’enseignement. Lebrun et Berthelot (1994) 
mettent en évidence le fait que l’enseignant dispose d’un choix considérable de médias. En 
effet, il peut travailler en utilisant des affiches, le tableau noir, des diaporamas, une maquette, 
l’ordinateur, un film, un objet réel, etc... Cependant, il faudrait que le média choisi 
corresponde bien à la tâche que l’enseignant souhaite faire faire aux élèves (auditive, visuelle, 
tactile, autre). 
 
Une fois le choix de média effectué, l’enseignant doit encore penser aux éventuels coûts de la 
séquence qu’il souhaite réaliser. En effet, s’il souhaite faire une sortie, une visite, du dessin ou 
des bricolages, il faut que ces projets puissent entrer dans le budget qu’il a à disposition. 
 
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   12
La dernière étape de la planification consiste à décrire l’ordre dans lequel l’enseignant compte 
réaliser les différentes tâches. C’est dans cette étape de la planification que la personne qui 
planifie assemble tous les éléments précédents pour en faire le projet final.  
Les phases qui suivent la planification sont importantes car elles permettent d’ajuster celle-ci 
à la séquence. En effet, certaines choses qui auront été planifiées risquent de ne pas se passer 
exactement comme elles étaient prévues. Il faut donc être capable de modifier la suite de la 
séquence en fonction des imprévus.  
 
Pour conclure, la planification présentée dans cet ouvrage de Lebrun et Berthelot (1994) est 
un travail que l’enseignant se doit de faire avant, pendant et après une séquence 
d’apprentissage.  
 
Dans son ouvrage intitulé « guide de la planification pédagogique », Marie-Josée Langlois 
(2003) présente plusieurs niveaux de planification : par cycle, par année, par mois, par 
semaine et par séquence d’enseignement. La planification va donc du plus général au plus 
particulier. Cette façon de planifier rejoint la définition de la planification de Paul Foulquié 
(1971) citée précédemment.  
Il faut préciser que cet ouvrage a été rédigé pour les enseignants québécois. Son but principal 
est de guider ces derniers pour qu’ils puissent adapter leur enseignement aux besoins réels de 
leurs élèves tout en respectant le Programme de formation de l’école québécoise.  
 
Pour ce qui concerne la planification par cycle et par année,  Marie-Josée Langlois conseille 
un travail de coopération entre enseignants. Ces derniers se réunissent par cycle pour planifier 
ensemble les compétences à travailler durant l’année scolaire. Ces dernières sont travaillées 
par les élèves à travers différents thèmes principaux partagés sur toute l’année. Ils choisissent 
donc un thème central à partir du quel ils feront du français et des mathématiques.  
Une fois les thèmes et les compétences partagés sur toute l’année, les enseignants planifient 
toutes les évaluations à faire.  
Cet ouvrage accorde une grande importance à l’évaluation formative qu’il faut également 
planifier afin de pouvoir ajuster la planification de base pour favoriser la progression des 
apprentissages des élèves.  
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Cet auteur rejoint ici l'avis de Lebrun et Berthelot (1994) en ce sens où ces derniers soulèvent 
également l'importance de l'évaluation formative en conseillant de planifier des tests 
préalables, des prétests et des tests en cours d'apprentissage.  
Un moyen pour évaluer des compétences est mis en avant dans cet ouvrage. Il consiste à avoir 
une page blanche par compétence pour chaque élève. Le but serait d’y inscrire toutes les 
observations faites sur cet élève en lien avec la compétence.  
Les enseignants doivent donc préciser quelles seront les observations et les interventions qui 
leur permettront de juger la progression d’une compétence chez un élève.  
Le but d’avoir recours à de telles évaluations est de faire disparaître l’évaluation sommative.  
 
Une fois tout cela planifié, les enseignants prévoient d’abord le travail à réaliser durant un 
mois, puis le précisent avec le travail à faire durant la semaine et, pour terminer, ils planifient 
des situations d’apprentissage.  
Pour la planification mensuelle, le but est de « déterminer des situations d’apprentissage 
signifiantes en fonction du thème et des compétences ciblées au cours d’un mois ou d’une 
étape. » (p.40). 
Les enseignants précisent donc les tâches à faire dans les différentes branches avec les savoirs 
que ces dernières mobilisent.  
Le grand travail est fait durant la planification du cycle. Ici, il s’agit de reprendre les 
différents éléments pour les préciser. 
Pour la planification hebdomadaire, les enseignants situent les moments stratégiques de la 
semaine. Pour ce faire, ils tiennent compte des moments où la concentration des élèves est 
généralement plus optimale, c’est-à-dire, le matin.  
Ils prévoient également les différents modes de travail pour pouvoir les varier.  
Cette planification hebdomadaire doit pouvoir être ajustée si l’enseignant décide de changer 
quelque chose. Ce n’est donc pas un plan qu’il faut suivre à la lettre.  
Une fois cette planification réalisée, les enseignants planifient des situations d’apprentissage. 
Il est précisé que « les situations d’apprentissage doivent prendre racine dans la réalité des 
élèves » (p.47). De ce fait, les enseignants commencent par poser une problématique 
signifiante pour les élèves. Ensuite, ils décrivent les compétences et les savoirs essentiels 
mobilisés dans cette situation. Pour les travailler, ils planifient les tâches qu’ils proposeront à 
leurs élèves. Ils précisent ensuite les modalités d’évaluation, le matériel et les ressources.  
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Pour planifier, cet ouvrage met en avant le fait qu’il faut tenir compte du facteur de la 
motivation des élèves pour qu’ils aient de plaisir. 
 
Pour conclure sur l’apport de cet ouvrage, il donne quelques conseils pour planifier son 
enseignement que tout enseignant  peut reprendre pour sa pratique.  
 
Hensler et Therriault (1997) ont conçu un ouvrage intitulé « guide de planification d’une 
leçon » pour guider les futurs enseignants et les enseignants actuels dans cet apprentissage 
difficile qu'est la planification de l’enseignement.  
Ils proposent un cheminement à suivre tout en gardant à l’esprit qu’il existe de nombreuses 
façons de planifier et que chaque enseignant possède la sienne.  
Il est également précisé dans cet ouvrage qu’il n’existe pas une sorte de planification parfaite. 
« Aucune planification, si rigoureuse soit-elle, ne garantit le succès. Elle en constitue 
seulement une condition qui permet à l’enseignante ou à l’enseignant d’être plus présent à sa 
classe et plus attentif aux réactions de ses élèves, en vue de les guider dans leurs 
apprentissages et dans leur développement. » (p.7). De ce fait, ce guide propose plutôt une 
démarche de questionnement autour de la planification. Selon Hensler et Therriault (1997), 
les questions fondamentales à se poser lorsqu’on planifie sont les suivantes : ''Pourquoi, pour 
qui, quand, comment et quoi planifier?". 
 
Dans cet ouvrage, beaucoup de raisons sont exposées pour démontrer l’utilité de la 
planification tout d’abord pour soi, ensuite pour les élèves, pour ses partenaires de formation 
et également pour d’autres bonnes raisons.  
La planification permet à l’enseignant de se sentir plus à l’aise dans son enseignement. De 
plus, ce dernier est de qualité lorsqu’il est planifié. 
Les élèves sont également plus à l’aise dans leurs apprentissages lorsque les cours sont 
structurés et qu’ils prennent en compte leurs besoins.  
 
Selon cet ouvrage, la planification ne se limite pas uniquement à ce que l’on met par écrit. 
Planifier est présenté comme une activité intellectuelle qui peut se faire à tout moment.  
Dans un processus d’enseignement, il y a trois phases identifiées par Jackson (1968). La 
première est la phase préactive. Elle consiste à rassembler les informations et à prendre des 
décisions. C’est la phase qui demande le plus de temps aux novices.  
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La deuxième est la phase interactive. Durant celle-ci, l’enseignant ajuste parfois sa 
planification aux besoins des élèves ou aux imprévus sans s’éloigner de son objectif 
d’apprentissage. 
La dernière est la phase postactive où l’enseignant revient sur son enseignement. Il doit se 
questionner pour voir si les objectifs qu’il s’était fixés ont été atteints ou pas. Si cela n’est pas 
le cas, il doit essayer d’en trouver les causes et y remédier. 
La planification est donc un processus que l’on doit retrouver dans toutes ces phases et non 
pas seulement dans la phase préactive. Bien qu’elle demande un grand investissement pour les 
novices, il ne faut pas négliger les autres phases dans lesquelles la planification joue aussi un 
rôle important. 
 
Cet ouvrage met également en évidence trois niveaux de planification qui sont les suivants : la 
planification à long terme, la planification à moyen terme et la planification à court terme.  
Hensler et Thierrault (1997) se rapprochent alors de la planification présentée par Marie José 
Langlois (2003) car cette dernière découpait également la planification en plusieurs niveaux 
qui sont les suivants: par cycle, par année, par mois, par semaine et par séquence. Quelques-
uns de ces niveaux ne se retrouvent cependant pas dans l'ouvrage de Hensler et Thierrault 
(1997) qui proposent trois niveaux et non cinq.  
Dans cet ouvrage, la planification à long terme correspond à la planification annuelle. « Elle 
consiste notamment à répartir la matière et les objectifs du programme d’études sur les 
différentes étapes du calendrier scolaire. » (p.13). 
La planification à moyen terme correspond à une plus petite partie du calendrier. « Il s’agit 
notamment, dans ce type de planification, de prévoir l’enchaînement des différentes leçons, 
les périodes d’introduction et de révision pour favoriser l’intégration des apprentissages ainsi 
que les moments les plus propices à l’évaluation. » (p.13). 
La planification à court terme correspond généralement à la planification d’une leçon. 
 
La démarche de planification qui nous est présentée dans cet ouvrage se découpe en quatre 
étapes. 
La première étape consiste à rassembler les informations. Il faut tout d’abord « identifier les 
contraintes, notamment celles qui sont dictées par le programme (objectifs terminaux et 
contenu notionnel obligatoire) » (p.15). Cela permet à l’enseignant de se fixer ce que ses 
élèves doivent atteindre à moyen terme. Il doit aussi rédiger le ou les objectif(s) 
d’apprentissage pour la leçon.  
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L’objectif d’apprentissage est décrit comme suit dans cet ouvrage : « L’objectif 
d’apprentissage spécifique signale simplement sur quoi on va mettre l’accent pendant la 
leçon. » (p. 23). Son but est d’être une aide pour l’enseignant « à se représenter le processus et 
les résultats attendus au plan de l’apprentissage et à anticiper les difficultés de compréhension 
des élèves. » (p.23).  
Une fois ces contraintes identifiées, il faudrait se renseigner sur le sujet que l’on souhaite 
traiter. Il faudrait voir s’il y a déjà du matériel disponible ou pas et aussi s’intéresser aux 
caractéristiques des élèves ainsi qu’aux préalables qui leur sont nécessaires pour réaliser 
l’apprentissage.  
 
La deuxième étape est présentée comme une exploration dans cet ouvrage. Dans cette étape, 
l’enseignant doit s’imaginer différents scénarios possibles pour travailler le sujet avec les 
élèves. Il doit ensuite choisir celui qui lui semble le mieux correspondre à la situation. « La 
décision doit tenir compte du contenu de la leçon, des habiletés que l’on cherche à développer 
chez les élèves et des ressources didactiques disponibles. » (p.17). 
 
La troisième étape est la rédaction du scénario. L’enseignant doit mettre par écrit toutes les 
étapes qui seront présentes dans la leçon. Il doit décrire précisément tout ce qu’il compte faire 
et ce qu’il a l’intention de faire faire aux élèves.  
Il faudrait aussi préciser le temps que prendra chaque étape de la leçon.  
Le détail de ce scénario dépend du souhait de l’enseignant. Il peut y écrire tous les éléments 
qui lui semblent importants, même les consignes qui seront données par exemple.  
Il est important de préciser que le scénario rédigé doit pouvoir être adapté aux imprévus qui 
surviennent en classe. 
 
La quatrième et dernière étape de cette démarche est la rétroaction. Elle se fait donc après 
l’intervention en classe. L’enseignant doit revenir sur ce qu’il a enseigné et réfléchir dessus. Il 
se questionne pour voir si les objectifs d’apprentissage qu’il avait fixés ont été atteints ou pas. 
Il met également en évidence les points positifs et négatifs de son enseignement. Pour les 
points négatifs, il cherche un moyen de les améliorer. 
La démarche présentée dans cet ouvrage peut tout à fait être reprise dans l'enseignement en 
Suisse. De plus, elle laisse la liberté à l’enseignant de choisir ce qu’il veut écrire dans sa 
planification ou pas. Elle présente quelques lignes directrices de base qui peuvent être reprises 
ou pas.  
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   17
Pour conclure, cet ouvrage met un fort accent sur l’importance de planifier ses leçons car cela 
permettrait à l’enseignant de mieux guider ses élèves dans leurs apprentissages. Selon Hensler 
et Therriault (1997), "planifier c'est se préparer à être acteur vivant et efficace de son 
enseignement" (p.8).  
 
Pour faire une synthèse de tous ces ouvrages, ils apportent tous un regard intéressant sur la 
planification ainsi que beaucoup de conseils tout à fait applicables.  
Pour mon objet de recherche, je me ciblerai sur le type de planification décrit par Hensler et 
Thierrault (1997).  
 
1.4 Le cadre théorique de l’erreur  
Dans le Dictionnaire de Pédagogie (1996), la définition de l'erreur est la suivante '' …nous 
pouvons appeler ''erreur'' une réponse non conforme à ce qui est attendu et donné comme 
vrai''. 
Dans le dictionnaire intitulé « Pédagogie, dictionnaire des concepts clés » (1997), l'erreur est 
définie comme telle: '' Erreur vient du mot latin error, signifiant ''errer'', aller à l'aventure. 
C'est l'action de se tromper, d'affirmer comme vrai ce qui est faux ''.  
 
Dans son ouvrage intitulé « L’erreur, un outil pour enseigner », Astolfi (1997) différencie les 
statuts de l’erreur. 
Le premier statut est de considérer l’erreur comme une faute. L’enseignant réagit alors par 
une sanction. La responsabilité de la faute est directement attribuée à l’élève.  
Le second statut de l’erreur est celui de bogue. L’enseignant reprend alors l’apprentissage. Il 
met la faute sur le concepteur du programme qui ne se serait pas adapté aux niveaux des 
élèves. 
Dans ces deux statuts, l’erreur a une connotation négative. Elle inciterait la remédiation de 
cette erreur qui est regrettée.  
 
Astolfi (1997) met en lien le statut de l’erreur avec le modèle pédagogique mis en place dans 
la classe. En effet, c’est dans le modèle transmissif que l’erreur est considérée comme une 
faute commise par l’élève.  Dans ce modèle pédagogique, l’élève est considéré comme 
n’avoir aucune connaissance antérieure sur le sujet. L’enseignant transmet son savoir 
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oralement et le devoir des élèves est d’écouter attentivement l’enseignant pour enregistrer ce 
qu’il dit. La représentation de ce modèle est que si l’enseignant est clair dans ces explications, 
les élèves vont comprendre ce qui a été dit.  
Une fois le savoir expliqué oralement, l’enseignant donne des exercices à réaliser aux élèves 
pour leur permettre d’enregistrer les nouvelles connaissances. Les erreurs commises par les 
élèves dans ces exercices sont considérées comme des fautes. Leur écoute était sans doute 
mauvaise.  
 
Dans le modèle béhavioriste, l’erreur prend son statut de bogue. C'est le système qui n'a pas 
fonctionné correctement.  
Ce modèle pédagogique consiste à découper l’apprentissage en plusieurs étapes pour les 
élèves. On considère ici que l’on ne peut pas savoir ce qui se passe dans la tête de l’apprenant. 
C’est pour cette raison qu’il faut avoir des comportements observables des élèves. Pour ce 
faire, l’objectif d’apprentissage est découpé en sous-objectifs. L’enseignant propose alors des 
activités progressives pour chaque objectif qui lui permettent ainsi d’avoir des comportements 
observables. L’apprenant avance alors pas à pas dans l’apprentissage. Ce modèle essaie 
d’éviter les erreurs chez les élèves en décomposant la difficulté en plusieurs étapes. L’erreur 
garde ainsi son statut négatif puisque c’est quelque chose que l’on veut éviter. 
 
Le troisième statut de l’erreur est de la considérer comme un indicateur de l’apprentissage en 
cours. L’erreur est ici un obstacle à franchir pour accéder à l’apprentissage. Elle perd sa 
connotation négative et est considérée positivement.  
Ce statut de l’erreur se retrouve dans les modèles constructivistes. On ne cherche plus ici à 
éviter à tout prix l’erreur. « Le but visé est bien toujours de parvenir à les éradiquer des 
productions des élèves, mais on admet que pour y parvenir, il faut les laisser apparaître – 
voire même quelquefois les provoquer – si l’on veut réussir à les mieux traiter» (p.15). 
Les erreurs apparaissent ici comme des obstacles auxquels la pensée des apprenants est 
confrontée pour réaliser un apprentissage.  
 
Selon Astolfi (1997), « … il s’agit plutôt de décortiquer la « logique de l’erreur » et d’en tirer 
parti pour améliorer les apprentissages. » (p.17). Il faut alors tenter de retrouver l’origine de 
l’erreur. 
Astolfi (1997) définit une typologie des erreurs. En effet, les erreurs sont de natures 
différentes. Il en met en évidence huit dans sa typologie. 
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La première nature de l’erreur provient de la mauvaise compréhension des consignes. Parfois, 
on demande aux élèves de répondre brièvement aux questions et parfois en développant. Une 
erreur possible peut alors être de répondre brièvement alors qu'on attendait plus de l’élève. 
La deuxième concerne les habitudes scolaires. Par exemple, en présentant des phrases simples 
à un élève, ce dernier pourrait se dire qu'après un sujet vient obligatoirement un verbe. Il 
écrirait alors : Ces hommes épuisaient marchés. 
La troisième vient de conceptions alternatives. Par exemple, en géographie, une erreur 
pourrait être de penser que la capitale d'un pays est la ville la plus grande et située au centre 
du pays.  
La quatrième est liée aux opérations intellectuelles nécessitées dans l’apprentissage. Par 
exemple, dans la résolution d'un problème de mathématiques, un élève pourrait choisir de 
faire une addition pour le résoudre alors qu'il aurait fallu une soustraction. C'est une erreur 
due au choix de l'opération. 
La cinquième se rencontre dans les démarches adoptées par l’élève. Pour résoudre un 
problème de mathématiques qui nécessite la division de 224 par 28 par exemple, un élève 
pourrait additionner plusieurs fois 28 jusqu'à ce qu'il arrive à 224 sans faire de division. 
Toutefois, en optant pour cette démarche, l'élève a plus de risques de faire des fautes de 
calcul. De plus, si la division était travaillée en classe, l'enseignant pourrait ne pas accepter la 
démarche de cet élève.  
La sixième nature possible de l’erreur est celle de la surcharge cognitive. Lorsque l'élève doit 
mettre en oeuvre plus de sept opérations mentales, il peut se retrouver en surcharge cognitive 
et oublier certains éléments. Par exemple, lors d'un calcul, un élève pourrait se perdre et ne 
plus savoir où il en est. Dans l'exemple précédent où l'élève se mettait à additionner plusieurs 
fois 28 pour voir combien de fois il y est dans 224, il pourrait alors être tellement pris dans ses 
calculs qu'il dépasserait 224 sans s'en rendre compte. Ceci serait alors considéré comme une 
erreur due à la surcharge cognitive. 
La septième nature de l’erreur provient d’une autre discipline. Par exemple, un élève qui 
aurait des difficultés en lecture, ne sera pas en difficulté uniquement en français mais 
également dans toutes les autres disciplines scolaires. 
Pour terminer, la huitième et dernière nature est liée à la complexité propre du contenu. Par 
exemple, une enseignante ayant travaillé les aires et périmètres durant la première année du 
cycle, pourrait partir du principe que ces notions sont claires pour les élèves et qu'ils savent 
comment faire pour les calculer. Elle pourrait alors leur demander de réinvestir leurs 
connaissances dans un exercice sans faire de rappel. Toutefois, il est possible que les élèves 
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aient oublié ce qu'ils avaient appris et que la tâche proposée soit trop compliquée pour eux. Ce 
serait alors une difficulté due à la complexité du contenu. 
 
Pour conclure sur cet ouvrage, il met en avant que si on considère l'erreur négativement, 
l’élève sera atteint dans son estime. Si on la considère positivement, au contraire, l’élève se 
sentira encouragé dans son travail. 
 
1.5 Le cadre théorique de l’évaluation 
Pour définir ce terme, j’ai sélectionné la définition suivante : « Jugement de valeur argumenté 
dans le but de prendre une décision en comparant un référé (le résultat obtenu) à un référent 
(le résultat visé). » (Pédagogie, dictionnaire des concepts clés, 1997). 
Il  y a différentes sortes d’évaluations scolaires présentées dans ce dictionnaire (Pédagogie, 
dictionnaire des concepts clés, 1997): 
- L’évaluation formative a pour but d’informer l’élève et l’enseignant du degré 
d’atteinte des objectifs de l’apprenant. Dans cette évaluation, l’enseignant ne met pas 
de note. C’est une évaluation qui a surtout pour but d’aider l’élève dans ses 
apprentissages en lui montrant les objectifs qui sont atteints et ceux qui ne le sont pas 
encore. 
- L’évaluation sommative est une « évaluation ayant pour but de sanctionner 
(positivement ou négativement) une activité d’apprentissage afin de comptabiliser ce 
résultat en vue d’un classement ou d’une sélection. » (Pédagogie, dictionnaire des 
concepts clés, 1997). L’enseignant met une note à ce type d’évaluation. Ces notes lui 
permettront de dire si oui ou non l’élève a atteint les objectifs fixés.  
Gérard (2009) a écrit un ouvrage intitulé « Evaluer des compétences » qui peut être un 
véritable outil de travail pour les enseignants. 
Dans cet ouvrage, l’auteur commence par présenter différents moments d’apprentissage. En 
effet, selon Gérard (2009), il y aurait quatre moments qui structurent les apprentissages.  
Le premier consiste à mettre les élèves en situation d’apprendre. Ils auront certainement déjà 
quelques connaissances sur le sujet qui leur permettront de faire des liens avec l’apprentissage 
du moment.  
Dans un deuxième temps, les élèves découvriront l’objet d’apprentissage et l’appliqueront 
dans divers exercices. 
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Une fois que plusieurs savoirs et savoir-faire auront été appris par les élèves, ces derniers les 
mettront en lien et rédigeront des synthèses. C’est le troisième moment. 
Pour finir, les élèves devront réinvestir ce qu’ils auront appris pour résoudre des situations 
complexes. 
Selon cet auteur, l’évaluation pourrait donc se faire à travers des situations complexes. En 
effet, c’est le moyen qui est proposé dans cet ouvrage pour évaluer les compétences des 
apprenants. 
 
Gérard (2009) nous définit la compétence comme suit : « Une compétence n’est rien d’autre 
que le fait de pouvoir résoudre une situation complexe en mobilisant – c’est-à-dire en 
sélectionnant et en utilisant – un certain nombre de ressources préalablement apprises ou 
recherchées (Evaluer des compétences, p.26).  
Les ressources sont également définies dans cet ouvrage. Il y en aurait deux sortes selon cet 
auteur : les ressources internes à la personne et les ressources externes.  
« Les ressources internes appartiennent en propre à un individu donné et guident son action 
pour résoudre la situation-problème. Il s’agit essentiellement de savoir-reproduire, de savoir-
faire et de savoir-être qui peuvent tous trois s’exercer dans les domaines cognitifs, psycho-
sensori-moteur ou socio-affectif » (p.26).  
« Les ressources externes sont quant à elles tout ce qui pourra être mobilisé en dehors de la 
personne. Elles concernent dès lors des ressources matérielles (un outil, un texte…), des 
ressources sociales (une réunion, un réseau de relations…), des ressources procédurales (un 
algorithme, un règlement…), etc. » (p.26). 
 
Selon Gérard (2009), il faudrait évaluer des compétences mais également des ressources. 
Lorsque les élèves apprendront ponctuellement des ressources, il faudrait évaluer ces 
dernières. Lorsqu’ils apprendront à intégrer les ressources apprises, il faudrait alors évaluer  la 
compétence à travers une situation complexe.  
L’évaluation nous est présentée comme un processus permanent dans cet ouvrage. En effet, 
l’évaluation peut avoir lieu avant l’apprentissage pour vérifier que l’élève maîtrise ce qui lui 
sera nécessaire pour réaliser l’apprentissage souhaité. Elle pourra ensuite se faire pendant 
l’apprentissage (évaluation formative) pour proposer des éventuelles remédiations. En fin 
d’apprentissage, l’évaluation permettra à l’enseignant de voir si l’élève maîtrise ou non la 
compétence.  
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Après l’apprentissage, l’évaluation aura comme but de voir si l’élève maîtrise encore les 
compétences travaillées auparavant.  
 
Gérard (2009) propose sept étapes pour élaborer une situation d’évaluation qui sont les 
suivantes : 
« 1. Définir les objectifs de l’évaluation et la démarche à adopter. 
2. Déterminer avec précision, pour une discipline et un niveau, la compétence que l’on va 
évaluer à partir de la situation. 
3. Elaborer une situation d’intégration qui correspond à la compétence. 
4. S’assurer de ce que les paramètres de la situation correspondent à ceux de la famille de 
situations d’évaluation prévues pour la compétence. 
5. Vérifier si la situation mobilise des ressources adéquates à la compétence et préalablement 
acquises. 
6. Recourir aux critères d’évaluation de la compétence, faire en sorte que l’épreuve permette 
de les évaluer au moins trois fois de manière indépendante et déterminer les indicateurs qui 
conviennent. 
7. S’assurer que la situation d’évaluation en a bien toutes les caractéristiques. » (p.59). 
 
Pour juger le travail d’un élève, il faudrait donc avoir fixé des critères qui le permettent. Ces 
critères devraient répondre à plusieurs exigences. Pour commencer, ils devraient être 
pertinents et permettre de dire si la compétence est vraiment maîtrisée ou non. 
Ensuite, les critères devraient être indépendants pour éviter d’évaluer deux fois la même 
chose ou que l’échec d’un critère entraîne l’échec d’un autre aussi. 
Les critères devraient également être pondérés. Il faudrait alors définir des critères minimaux 
et des critères de perfectionnement. Toutefois, c’est sur la maîtrise des critères minimaux qu’il 
faudrait se baser pour dire si la compétence est maîtrisée ou non. 
Pour finir, les critères ne devraient pas être trop nombreux non plus. Dans cet ouvrage, il est 
conseillé d’utiliser trois critères minimaux et un critère de perfectionnement.  
 
Il y a différents critères qui permettent de juger la maîtrise d’une compétence. Toutefois, le 
critère de la pertinence et celui de la correction se retrouvent toujours dans une évaluation. Ce 
sont deux critères qui sont présentés comme étant fondamentaux selon Gérard (2009). 
Il y a également deux critères importants qui sont mis en évidence : celui de la cohérence et 
celui de la complétude.  
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Ces quatre critères sont généralement considérés comme étant des critères minimaux. 
Les critères de perfectionnement sont, par exemple, les suivants : la qualité de la langue, la 
qualité de la présentation, l’originalité ou encore la précision. 
 
Pour pouvoir dire si un critère est maîtrisé ou non, l’enseignant  définit des indicateurs pour 
chaque critère. Les indicateurs précisent le critère. Il fixe également combien d’indicateurs 
doivent être présents pour que le critère soit considéré comme maîtrisé.  
 
Pour finir, Gérard (2009) met en avant la règle des 2/3. « Il s’agit de donner à l’élève au 
moins trois occasions indépendantes l’une de l’autre de démontrer sa compétence et donc de 
vérifier chaque critère. On considèrera qu’un élève maîtrise un critère lorsqu’il réussit au 
moins 2 des 3 occasions qui lui sont offertes. » (p. 80).  
 
Pour conclure sur cet ouvrage, il donne un exemple pour évaluer les compétences des élèves. 
Toutefois, il faut garder à l’esprit que c’est un outil qu’il propose mais que tout enseignant 
n’est pas obligé de le reprendre tel quel.  
 
1.5.1 Le prescrit vaudois 
Le cadre général de l’évaluation de la DGEO (Direction générale de l’enseignement 
obligatoire) présente les différentes connaissances que doit avoir tout enseignant sur cette 
thématique. 
Les buts de l’évaluation mis en évidence dans ce cadre sont les suivants : 
- « L’évaluation est avant tout un outil au service des apprentissages (évaluation formative). » 
(p.6). Elle doit guider les élèves dans ces derniers.  
- Les enseignants doivent évaluer le travail des élèves en se référant aux objectifs 
d’apprentissage qu’ils ont fixés en référence au PEV. « Le PEV constitue le référentiel 
commun à tous les enseignants de la scolarité obligatoire. Il contient la liste des compétences 
visées, des compétences qui leur sont associées et les contenus d’enseignement de chaque 
discipline. Il indique quels sont les objectifs fondamentaux évalués dans le cadre des travaux 
significatifs. » (p.10). 
Actuellement, le cadre général de l’évaluation ne se réfère pas encore au PER. Toutefois, ce 
cadre sera modifié lorsque les enseignants travailleront avec le PER.  
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- L’évaluation doit avoir une fonction de régulation des apprentissages pour permettre à 
chaque élève d’atteindre les objectifs.  
- « L’évaluation sert aussi à dresser des bilans des connaissances et des compétences acquises 
au terme d’une séquence d’apprentissage, d’une période donnée, d’un cycle ou d’un degré 
(évaluation sommative) » (p.6). Les parents doivent être informés de ces bilans. 
-  Elle permet de prendre des décisions sur l’orientation des élèves. Ces orientations se font 
après la concertation des enseignants lors des conseils de classe qui ont lieu plusieurs fois 
dans un cycle. 
- « L’évaluation doit aussi contribuer à la qualité du système scolaire » (p.6). C’est pour cette 
raison que les élèves sont soumis à des évaluations cantonales de références.  
- Elle ne doit pas concerner uniquement le travail effectué par l’élève mais elle doit également 
apprécier le comportement de ce dernier. Il faut prendre en compte deux éléments : « la 
manière dont l’élève aborde le travail scolaire et, d’autre part, la manière dont il respecte les 
règles de vie de l’école. » (p.18). 
Cette appréciation doit aussi être communiquée aux parents des apprenants.  
 
Il est également souligné dans ce prescrit vaudois que « l’évaluation doit respecter les 
principes de transparence et d’égalité de traitement entre les élèves afin de répondre à 
l’exigence d’impartialité. » (p.8). 
De plus, il faut que les élèves soient clairement informés de l’évaluation et les critères de cette 
dernière doivent être explicites.  
 
Ce cadre met également un fort accent sur la communication des résultats des élèves. En effet, 
la réussite constitue selon ce cadre un facteur de motivation important pour l’élève. 
L’enseignant se doit alors d’accorder une importance particulière à cette communication. 
Les commentaires de l’enseignant doivent être respectueux envers l’élève et ce dernier doit 
pouvoir les comprendre. De plus, ils doivent donner des indications à l’élève pour lui 
permettre d’améliorer ses apprentissages. 
Les résultats des élèves sont relevés par l’enseignant dans l’agenda de l’élève.  
L’enseignant se doit de contrôler que les parents ont bien pris connaissance de ces 
informations en vérifiant leur signature dans l’agenda à la fin de chaque semaine. 
Pour garder une trace des évaluations, selon le prescrit vaudois, chaque élève devrait posséder 
un dossier d’évaluation. C’est à l’enseignant que revient la responsabilité de gérer ce dossier.  
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   25
Il choisit les éléments qui devront s’y trouver pour favoriser la communication avec les 
parents notamment. Il doit néanmoins contenir quelques évaluations, les épreuves cantonales 
de référence, le livret scolaire, les documents officiels qui concernent l’éducation physique et 
sportive et d’autres documents choisis par l’enseignant.  
 
Pour conclure, ce cadre général de l’évaluation met en évidence les devoirs qu’a l’enseignant 
dans la démarche d’évaluation. Il doit respecter ce cadre qui pose plusieurs principes de base. 
 
1.6 Question de recherche 
A travers ce mémoire professionnel, je cherche à répondre à la question suivante : Y a-t-il des 
liens entre la planification de l’enseignement et les erreurs des élèves dans les évaluations. Si 
oui, lesquels ? 
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2. Méthodologie 
 
2.1 Processus de la recherche 
J'ai choisi d'utiliser l'entrevue pour récolter des informations. Le but de cette méthode est de 
recueillir des données directement auprès des personnes qui participent à la recherche. Elle 
fait donc ressortir l'opinion de ces dernières. L'entrevue est une méthode intéressante car elle 
permet d'approfondir la pensée de la personne qui répond à nos questions, ce qui ne serait pas 
possible dans un questionnaire où les participants devraient uniquement répondre par écrit par 
exemple. 
Il y a différentes sortes d'entrevues. Selon Giroux et Tremblay (2002), l'entrevue est dite 
dirigée lorsque l'ordre et la formulation des questions à poser ont déjà été établis à l'avance. Si 
ce n'est pas le cas, on parlerait alors d'entrevue non dirigée selon ces auteurs.  
L'entrevue peut également être semi-dirigée si l’on pousse l'interviewé à aborder des sujets 
incontournables tout en lui laissant la possibilité de développer ce qui lui semble être le plus 
important. 
Pour ma recherche, j'ai choisi l'entrevue semi-dirigée car elle est structurée mais donne 
également la possibilité à l’interrogé de développer certains éléments qui lui semblent 
intéressants. 
Les entretiens seront ensuite retranscrits et constitueront un premier corpus de traces qui 
seront analysées.  
 
Pour chercher à répondre à ma question de recherche, je vais  interroger deux enseignantes de 
troisième primaire sur la planification d'une séquence d’enseignement qu’elles viennent où 
vont débuter. 
Une fois la séquence d'enseignement terminée en classe, je récolterai les évaluations 
qu’auront effectuées les élèves dans ces deux classes. Ces évaluations constituent un 
deuxième corpus de traces. J’analyserai les erreurs des élèves dans ces dernières en essayant 
de les mettre en lien avec la planification effectuée par l’enseignante. Je m'intéresserai 
uniquement à l'évaluation qui aura été faite à la fin de la séquence d'enseignement car c'est 
elle qui devrait mettre en lumière si l'apprentissage a été acquis ou non. 
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2.2 La démarche d’analyse 
Pour cette recherche, il s’agira alors d’analyser deux sortes de données : des discours et des 
traces d’élèves.  
Pour l’analyse des discours, je mettrai d’abord en évidence les différents thèmes qui ressortent 
de chacun de ces entretiens en fonction du discours de ces enseignantes. L’analyse sera ainsi 
structurée en fonction du discours. Il faut souligner le fait que ces deux entrevues ne feront 
pas forcément apparaître les mêmes thèmes, par exemple, une enseignante pourrait parler 
d’un sujet que l’autre n’aborderait pas forcément.  
Pour poursuivre cette analyse des discours, je mettrai en lien les éléments des différentes 
catégories avec le cadre théorique précédemment posé.  
 
En ce qui concerne l’analyse des traces qui sont ici les évaluations passées par les élèves, 
j’expliquerai d’abord ce que l’enseignante avait prévu de travailler en classe avec eux. 
Ensuite, je décrirai les évaluations qu’ont été faites par ces enseignantes. Je décrirai plus 
précisément la nature des tâches présentes dans ces évaluations en terme cognitif. Pour ce 
faire, je me référerai à la Taxonomie d’Anderson et Krathwohl (2001). C’est une 
classification des différents processus cognitifs. Il y a en six en tout qui sont les suivants : 
restituer, comprendre, appliquer, analyser, évaluer et créer.  
Pour terminer, j’essayerai de classer les erreurs des élèves dans les catégories proposées par 
Astolfi (1997) décrites dans le cadrage ci-dessus.  
Une fois l’analyse des discours et celle des traces effectuées, je les mettrai en lien pour 
essayer de répondre à ma question de recherche.  
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3. Analyses 
 
3.1 Analyse de l’entretien avec Amélie
3
 
 
3.1.1 Contexte 
Amélie travaille à 100% dans une classe de CYP2 composée de dix-neuf élèves. Sa classe se 
trouve dans le bâtiment scolaire d’un petit village. L’école de ce dernier contient uniquement 
deux classes. 
L’enseignante exerce son métier depuis douze ans. Elle est également praticienne formatrice. 
Pour cette raison, elle a deux heures de décharge le vendredi après-midi. C’est une autre 
enseignante qui vient enseigner le dessin lors de son absence.  
 
3.1.2 Planification générale 
Pour les mathématiques, cette enseignante commence par faire une planification annuelle en 
estimant approximativement le temps que lui prendra chaque séquence d’enseignement.  
Elle répartit les différents thèmes sur l’année scolaire en fonction de la difficulté de ceux-ci. 
Chez Langlois (2003), la nécessité de la planification par année ressort. Toutefois, l’année 
scolaire n’est pas découpée en fonction de disciplines scolaires mais en compétences à 
atteindre par les élèves et en thèmes. 
Hensler et Therriault (1997) désignent la planification annuelle par la planification à long 
terme qui consisterait « à répartir la matière et les objectifs du programme d’études sur les 
différentes étapes du calendrier scolaire » (p.13).  
Je peux remarquer que l’importance de la planification annuelle est soulignée dans la théorie 
et est mise en pratique par cette enseignante.  
 
3.1.3 Planifier en collaborant 
Dans le passé, cette enseignante a eu une expérience très positive par rapport au travail en 
collaboration avec d’autres enseignants. Elle reprend donc les planifications qui avaient été 
faites lorsqu’elle travaillait avec eux.  
Elle a bien souligné, lors de l’entretien, le regret de ne plus travailler en collaboration. 
                                                 
3
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 En effet, avant, ils prenaient des décisions ensemble et se partageaient le travail à faire. De 
plus, ils faisaient passer les mêmes évaluations à leurs élèves et prenaient la même échelle 
pour les évaluer. Ils les corrigeaient également de la même manière.  
Cette enseignante met en avant l’importance de travailler de cette façon pour avoir également 
une certaine prestance vis-à-vis des parents. En effet, les parents compareraient souvent les 
différentes manières de faire des enseignants. De plus, pour elle, ne pas travailler ensemble ne 
permettrait pas aux élèves d’avoir la même chance partout. En effet, une enseignante peut 
utiliser une échelle plus sévère qu’une autre  par exemple.  
Elle a également besoin de savoir ce que ses collègues du même cycle font pour voir si ça 
correspond à son travail ou pas. En travaillant de façon plus individuelle, elle n’a personne 
avec qui échanger mis à part la maîtresse de classe D itinérante et la maîtresse d’appui qui 
interviennent dans sa classe.  
Il est vrai qu’il y a encore l’enseignante du vendredi après-midi qui intervient dans sa classe, 
mais elle enseigne uniquement le dessin. De ce fait, il n’y a pas une grande collaboration. 
La planification en collaboration ne se retrouve pas chez la majorité des auteurs présents dans 
le cadre théorique précédent. Seule Langlois (2003) conseille un travail de collaboration pour 
la planification du travail par cycle et par année. Selon la collaboration conseillée dans cet 
ouvrage, les enseignants se réuniraient pour planifier les compétences à travailler durant 
l’année scolaire. Toutefois, la nécessité de la collaboration n’est plus citée pour les autres 
types de planifications. Les propos d’Amélie ne rejoignent ainsi pas complètement les idées 
de Langlois (2003) sur la collaboration.  
 
3.1.4 Planification de la séquence d’enseignement 
 Choix des objectifs 
« J’ai choisi par rapport à des objectifs justement de mathématiques qui sont donnés au 
niveau du programme. Par rapport aussi au plan d’études vaudois. Il  y a différentes 
choses. » (annexe 1, lignes 184-185) annonce-t-elle.  
Amélie choisit donc les objectifs en fonction du PEV et des objectifs de mathématiques 
donnés au niveau du programme. Ce choix a lieu avant de commencer la séquence 
d’enseignement.  
Dans l’étape de la planification de Lebrun et Berthelot (1994), la formulation des objectifs est 
la première chose à faire. C’est en fonction de ces derniers que le reste de la planification sera 
effectuée. 
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Commencer la planification par définir les objectifs d’apprentissage se retrouve aussi chez 
Hensler et Therriault (1997).  
Le point de départ conseillé par ces auteurs est également la première étape de planification 
de la séquence d’enseignement de cette enseignante.  
 
 Les différentes activités proposées  
Pour la planification de la séquence d’enseignement elle-même, l’enseignante prévoit ses 
activités en fonction des objectifs que les élèves doivent atteindre. Elle pense également à 
varier la forme et le mode de travail de ses activités. Elle y accorde d’ailleurs une grande 
importance pour qu’ils puissent acquérir la notion. En effet, pour ce faire, les élèves doivent 
effectuer différentes activités (manipuler, apprendre un peu de théorie, faire des fiches, etc.) 
pour que l’apprentissage soit efficace. 
Varier le mode de travail est également très important pour cette enseignante qui constate que 
les élèves s’apportent beaucoup mutuellement lors de travaux de groupes. De plus, elle 
considère que le travail en groupe est plus ludique pour les élèves.  
Lebrun et Berthelot (1994) parlent de stratégie pédagogique. Selon ces auteurs, il faut 
accorder une grande importance au facteur de la motivation en prévoyant les activités que les 
élèves devront effectuer.  
Comme les auteurs et l’enseignante, je constate que la variation des modalités de travail ainsi 
que des supports d’apprentissage peuvent être source de motivation. 
 
Dans la planification des activités, cette enseignante découpe, en fonction des sujets, la 
séquence d’enseignement pour travailler chaque objectif séparément avec les élèves. Elle 
regarde de nouveau la difficulté des activités à proposer pour découper sa séquence. L’ordre 
des activités est donc clairement défini avant le début de la séquence d’enseignement. 
Toutefois, toutes ces activités ne sont pas nécessairement préparées avant de débuter la 
séquence.  
 
 Matériel éventuel à créer 
Pour ce qui est des activités proposées, elle n’en crée pas de nouvelles. Elle reprend celles qui 
se trouvent dans le programme de mathématiques scolaire.  
La réflexion sur le matériel est présentée chez Hensler et Therriault (1997).  Avant de 
commencer une séquence d’enseignement, je remarque qu’il faudrait voir s’il y a déjà du 
matériel disponible ou pas. Cette démarche est également soulignée par les auteurs.  
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 Les évaluations 
Les évaluations sont également planifiées avant de commencer à travailler la séquence avec 
les élèves. En effet, il arrive à cette enseignante de faire plusieurs évaluations pour une 
séquence d’enseignement. Elle prévoit alors où s’arrêter pour ces différents contrôles. Son 
temps est alors clairement découpé.  
De plus, ses évaluations sont en lien avec les objectifs travaillés dans la séquence. D’ailleurs, 
avant l’évaluation, elle les communique aux élèves pour qu’ils soient au clair sur ce qu’elle va 
évaluer. Elle respecte donc le principe de transparence qui est souligné dans le cadre général 
de l’évaluation.  
Ses évaluations de mathématiques sont toujours mélangées « autant géométrie que 
numération que des problèmes de math » (annexe 1, lignes 222-223).. Elle évalue donc 
plusieurs compétences à la fois.  
En général, ses évaluations sont déjà faites mais elle les modifie un peu en fonction de ce qui 
a été travaillé avec les élèves. Elle a expliqué qu’elle enlève parfois certains exercices, qu’elle 
recoupe certaines évaluations ou qu’elle ajoute de nouveaux exercices.  
Selon Lebrun et Berthelot (1994), la rédaction des tests critériés se fait avant de commencer la 
séquence d’enseignement. Cette enseignante, met à jour ses évaluations une semaine avant 
celles-ci mais elles ne sont pas prêtes avant le début de la séquence. 
Amélie ne prévoit pas différentes sortes d’évaluations mais uniquement des évaluations 
sommatives.  
Elle ne fait donc pas d’évaluation formative. Pourtant, dans le cadre général de l’évaluation, 
son importance est mise en avant : « L’évaluation est avant tout un outil au service des 
apprentissages (évaluation formative). » (p.6).  
Evaluer de manière formative les élèves leur servirait de guide pour les apprentissages à 
réaliser. Si je me réfère au cadre théorique, l’évaluation formative indiquerait aux élèves les 
objectifs qui sont atteints et ceux qui sont encore à travailler. Ce décalage entre le prescrit 
vaudois et la pratique se retrouve-t-il chez d’autres enseignants ? Ce manque de pratique de 
l’évaluation formative a-t-il des conséquences sur les apprentissages des élèves ? 
 
Pour juger de l’atteinte des objectifs de ses élèves, cette enseignante fonctionne avec un 
système de points. Elle fait ensuite une échelle et fixe le seuil de suffisance à 70%.  
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 Les remédiations  
Après chaque évaluation, l’enseignante regarde ce qui est nécessaire de retravailler avec 
certains élèves avant de commencer une nouvelle séquence d’enseignement. Sa planification 
initiale se retrouve alors un peu modifiée.  
L’importance de la remédiation est mentionnée dans le cadre général de l’évaluation. En effet, 
il y est écrit que l’évaluation doit avoir une fonction de régulation des apprentissages pour 
permettre à chaque élève d’atteindre les objectifs. Cette enseignante respecte donc cette 
nécessité en retravaillant avec les élèves ce qui n’est pas encore acquis.  
Parfois, un appui est organisé pour ces élèves-là avec la maîtresse d’appui. Dans le cas 
contraire, c’est l’enseignante qui se charge de revoir les notions non acquises par les élèves. 
Toutefois, elle ne leur donne pas la possibilité de refaire une évaluation pour note pour 
remonter la moyenne.  
Cette pratique est justifiée par le temps que demande de refaire des tests de remédiations après 
chaque évaluation sommative.  
Cependant, il arrive parfois qu’un même sujet soit évalué dans deux évaluations. Les élèves 
ont alors, dans ces cas-là, la possibilité de remédier avec une note. Dans le cas où le sujet ne 
serait pas évalué deux fois, une remédiation sans note a lieu après l’apprentissage.  
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3.2 Analyse de l’entretien avec Béatrice
4
 
 
3.2.1 Contexte 
Béatrice travaille à 100%. Cependant, elle intervient dans deux classes différentes mais dans 
le même établissement. Elle enseigne dans une classe de CYP1 et dans une classe de CYP2. 
Pour l’entretien, je me suis basée sur sa pratique dans la classe de CYP2 pour tout ce qui est 
de la planification et de l’évaluation.  
Sa classe de deuxième cycle primaire se compose de 21 élèves. Elle y collabore avec une 
autre enseignante.  
Elle exerce son métier depuis vingt et un ans et elle n’a jamais changé d’établissement. 
 
3.2.2 Planification générale 
La  planification annuelle de français de cette enseignante est partagée de façon logique, 
annonce-t-elle : Les apprentissages, ils s’imbriquent les uns dans les autres. J’ai fais les 
choses dans l’ordre. (annexe 2, ligne 95 et 101).  
Je mettrais en lien l’ordre des apprentissages considéré par cette enseignante avec les 
préalables nécessaires pour effectuer un apprentissage. En effet, l’enseignante définit l’ordre 
des apprentissages en fonction des connaissances que les élèves doivent posséder avant de 
pouvoir commencer un nouvel apprentissage. C’est pour cette raison qu’elle considère aller 
dans l’ordre. En fonctionnant ainsi, l’enseignante s’assure que les élèves aient les 
connaissances nécessaires pour réaliser la nouvelle séquence d’apprentissage.  
Hensler et Therriault (1997) accordent une place à la définition des préalables dans la 
planification de toute nouvelle séquence d’enseignement. En effet, selon ces auteurs, il 
faudrait les définir avant de penser au scénario de la séquence d’enseignement.  
 
La difficulté des notions entre également en considération. En effet, elle voit les notions les 
plus faciles à comprendre pour les élèves au début. Ensuite, la difficulté des apprentissages 
s’accroît au fur et à mesure du cycle. Ce passage du plus simple au plus complexe est 
conseillé dans l’ouvrage de Lebrun et Berthelot (1994). Il faudrait tenir compte de cette suite 
pour définir l’ordre des apprentissages à réaliser.  
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Cette enseignante ne fixe plus un temps limite pour chaque séquence d’enseignement 
contrairement à ses anciennes pratiques. En effet, lorsqu’elle en fixait un, elle se retrouvait 
souvent stressée pour s’y tenir. Actuellement, elle prend le temps qu’il faut pour chaque sujet. 
Parfois, certains sujets demandent plus ou moins de temps à une volée qu’à une autre. Elle 
s’adapte à ces changements sans se stresser car, pour finir, elle arrive toujours en fin de cycle 
en ayant tout vu. Et après je me suis rendu compte que si on faisait toutes les choses, 
s’entraîner, mais les unes après les autres, on avait le temps de faire en sorte que tout le 
monde y arrive, que tout le monde ait le temps de finir, que les avancés puissent faire des 
fiches plus difficiles, et puis que ceux qui ont moins de facilité puissent faire les choses de 
base obligatoires mais qu’on y arrive. Et puis que, quand on a fini, on passe au sujet suivant. 
Pis finalement, on arrive au bout de l’année pis on a réussit à tout faire.  
Donc maintenant, je ne me mets plus un temps défini. (annexe 2, lignes 221-227). 
 
Béatrice commence donc également par faire une planification annuelle, comme Amélie.  
 
3.2.3 Planifier en collaborant 
Dans la classe de CYP2, cette enseignante travaille en duo pédagogique. Elle y voit d’ailleurs 
beaucoup d’avantages. Tout d’abord, elle accorde de l’importance au fait que l’élève ait deux 
regards différents sur lui. Ensuite, elle apprécie pouvoir partager la façon de fonctionner de la 
classe ainsi que les difficultés qu’on peut y rencontrer, que ce soit avec un élève, avec 
plusieurs élèves ou avec des parents.  
Elle a également souligné le fait qu’elle forme un bloc avec l’autre enseignante face aux 
élèves et face aux parents. Ce bloc n’est pas censé être interprété de façon agressive mais 
devrait être interprété comme une collaboration solide et qui fonctionne bien. 
Le duo pédagogique serait également agréable pour les élèves selon cette enseignante. En 
effet, cela leur permettrait de se sentir différemment en fonction de l’enseignante avec qui ils 
sont. Peut-être qu’ils se sentiraient plus à l’aise avec l’une qu’avec l’autre.  
Ces enseignantes ne prennent aucune décision qui concerne la classe sans en parler à l’autre 
avant. Toutefois, les disciplines sont clairement partagées entre les deux enseignantes.  
 
Outre le fait de travailler en duo pédagogique, cette enseignante travaille également en 
collaboration avec l’enseignante de la classe d’à côté pour le français. Elles se voient pour 
planifier ce qu’elles vont travailler avec leurs élèves. Elles fixent quelles notions elles vont 
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aborder et à quel moment elles vont le faire. Elles décident également du type et du moment 
de l’évaluation pour le sujet qu’elles vont enseigner. 
Ces deux enseignantes font passer les mêmes évaluations à leurs élèves. Pour la préparation 
de ces dernières ainsi que des activités, elles se partagent le travail à faire. Ensuite, elles se 
l’échangent.  
En classe, elles font les mêmes activités mais elles ne les présentent pas de la même façon aux 
élèves. L’enseignante interrogée travaille par plan de travail. Elle distribue un dossier de 
fiches aux élèves. De plus, elle prépare des jeux qui vont avec le dossier (ordinateur, jeux de 
manipulations). L’enseignante avec qui elle collabore ne fait pas forcément faire ces jeux à 
ses élèves. Malgré cette différence, le rythme de travail est généralement le même dans les 
deux classes et elles terminent le sujet à peu près au même moment.  
 
Cette enseignante, tout comme Amélie, met en avant l’importance de la collaboration pour le 
travail de planification. Toutefois, comme je l’ai déjà mentionné, cette importance ne se 
retrouve pas chez la majorité des auteurs cités dans mon cadre théorique.  
 
3.2.4 Planification de la séquence d’enseignement 
 Choix des objectifs 
Cette enseignante, comme Amélie, définit les objectifs que doivent atteindre ses élèves avant 
de commencer à travailler la séquence d’enseignement avec eux. Pour les définir, elle se base 
sur le PEV et sur la méthodologie des fiches romandes. Elle précise que dans ces dernières, 
« Ce n’est pas mis objectif, c’est mis intention. Il y a une petite différence. Et puis après, c’est 
quand même moi qui les définis en fonction de ce que j’attends. » (annexe 2, lignes 259-260). 
La première étape de planification qui se retrouve chez Hensler et Therriault (1997) ainsi que 
chez Lebrun et Berthelot (1994) se retrouve donc également chez cette enseignante.  
 Les différentes activités proposées 
Toutes les activités sont déjà préparées et prêtes à être utilisées avant de débuter la séquence 
d’enseignement.  
Le genre des activités est très varié. Il y a des fiches et différentes sortes de jeux également : 
des étiquettes à manipuler, un puzzle à reconstituer.  
Cette enseignante varie le genre des activités pour essayer de toucher tous les élèves. Certains 
sont plus visuels, d’autres plus auditifs et d’autres ont besoin de manipuler pour comprendre 
dit-elle. Elle essaie donc de mélanger ces trois choses dans chacune de ses séquences 
d’enseignement.  
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Toutes ces activités poursuivent un but précis en lien avec les objectifs de la séquence 
d’enseignement.  
En plus de varier le genre des activités, cette enseignante varie également le mode de travail 
pour réaliser ces activités. Je fais toujours attention qu’il y ait du travail individuel, du travail 
collectif et du travail de groupes dans chaque séquence que je fais (annexe 2, lignes 159-160). 
Les jeux sont des activités que les élèves effectuent par groupes de deux ou trois. Le rappel du 
connu se fait toujours en collectif au tableau noir. Pour les fiches, elles sont à faire en 
individuel. 
Varier le mode de travail se justifie pour cette enseignante du fait que chaque élève a besoin 
de travailler un peu selon chaque forme de travail. Selon elle, certains élèves ne retiennent 
rien du tout lors des moments en collectif et ont besoin de manipuler pour comprendre.  
Même les élèves qui ont bien compris apprécient de faire les jeux.  
Toutefois, cette enseignante veille à ce qu’il n’y ait pas différents modes de travail dans la 
classe en même temps. C’est-à-dire que lorsqu’il y a du travail de groupes, tous les élèves 
sont en groupes. Pendant les moments de travail individuel, tous les élèves travaillent en 
individuel.  
Son expérience lui a montré que si des élèves travaillent en groupes pendant que d’autres 
élèves travaillent en individuel, ces derniers peuvent être perturbés, en particulier les élèves 
qui ont de la peine à se concentrer.  
Hensler et Therriault (1997) soulignent l’importance de s’intéresser aux caractéristiques des 
élèves pour pouvoir planifier la séquence en tenant compte de celles-ci. Je peux dire ici, qu’en 
cherchant à présenter l’apprentissage de différentes manières possibles, l’enseignante pense 
aux caractéristiques différentes des élèves.  
La motivation chez les élèves est également favorisée en proposant différents dispositifs 
d’apprentissage. 
Chaque activité proposée aux élèves est dédiée à un objectif d’apprentissage précis. Cette 
enseignante ne travaille pas tous les objectifs en même temps avec les élèves car, selon elle, 
ça les embrouille. L’apprentissage est alors structuré. L’ordre des activités est également 
défini par la difficulté. Il y a de nouveau un lien ici avec Lebrun et Berthelot (1994) qui 
conseillent de proposer des tâches aux élèves en passant du plus simple au plus complexe.  
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 Matériel éventuel à créer 
Cette enseignante crée des jeux en lien avec chaque séquence d’enseignement.  
Pour les fiches, certaines d’entre elles sont créées et d’autres sont reprises dans les fiches 
romandes.  
Contrairement à Amélie, Béatrice n’a pas de matériel qu’elle peut reprendre pour sa séquence 
d’enseignement. Selon elle, il n’y a pas grand-chose dans les manuels. Y a pas d’activités. Y a 
la démarche de comment ils peuvent atteindre les objectifs, de ce qu’on peut leur dire. Y a la 
théorie mais y a pas de jeux, y a pas de choses à manipuler (annexe 2, lignes 181-182). 
 
 Le processus d’évaluation 
Les évaluations qu’elle fera passer à ses élèves sont en lien avec son objectif final. Toutefois, 
ces dernières n’étaient pas encore prêtes avant de commencer la séquence d’enseignement. 
Elle a des évaluations toutes prêtes des années précédentes mais elle les modifie toujours en 
fonction de ce qu’elle a vu avec eux ou en mettant des phrases qui les concernent.  
Ces évaluations se feront sur papier car ça laisse des traces. 
Cette enseignante ne suit donc pas non plus le plan pédagogique présenté par Lebrun et 
Berthelot (1994) selon lequel les tests critériés doivent être prêts avant de commencer à 
enseigner la séquence d’enseignement.  
 
Cette enseignante fait toujours deux évaluations. La première est une évaluation formative qui 
lui permet de voir si les élèves sont prêts ou pas. Elle ne met aucun résultat au contrôle 
formatif.  
Dans le processus d’évaluation de cette enseignante, l’évaluation formative joue bien le rôle 
de guide des apprentissages qui est mentionné dans le cadre général de l’évaluation.  
Ensuite, elle fait une deuxième évaluation. Cette dernière est parfois notée, parfois pas. Cette 
enseignante ne met pas de note aux sujets de structuration. Pour elle, ce sont des choses que 
les élèves doivent apprendre car ils leur servent d’outils. 
Elle respecte toujours le même processus d’évaluation qui est le suivant : évaluation 
formative, évaluation pour voir si les élèves ont atteint ou pas les objectifs, remédiation.  
Les évaluations notées sont celles qui touchent les objectifs fondamentaux qui se trouvent 
dans le PEV. Elle respecte ainsi tout à fait le prescrit vaudois en notant les évaluations qui 
concernent les objectifs fondamentaux du PEV uniquement. Dans le cas où elle ne met pas de 
note sur l’évaluation, elle met un commentaire pour dire si l’apprentissage est acquis ou pas.  
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Pour évaluer l’atteinte des objectifs par ses élèves, cette enseignante fonctionne avec un 
système de points. Il faut avoir atteint le 70% des points pour que l’apprentissage soit 
considéré comme atteint. Ceci a été décidé par tous les enseignants de cet établissement. 
Toutefois, si deux ou trois élèves ont atteint 68% des points, ça lui arrive de descendre le 
barème à 68% en gardant à l’esprit que c’est un sujet qu’il faudra retravailler avec eux.  
 
 Les remédiations 
Lorsque l’élève n’a pas atteint les objectifs dans l’évaluation finale, l’enseignante retravaille 
avec lui à l’appui ce qui lui a posé problème. Ceci est valable pour les évaluations qui sont 
notées mais également pour celles qui ne le sont pas. Selon elle, il est impensable de continuer 
les apprentissages avec un élève qui n’a pas atteint les objectifs. Il faut construire la suite sur 
quelque chose de solide. De plus, selon cette enseignante, c’est lors de l’évaluation finale que 
les élèves s’aperçoivent de ce qu’ils n’ont pas encore compris. A partir de mauvais résultats, 
elle a pu observer que les élèves arrivaient à quelque chose de meilleur.  
Hensler et Therriault (1997) ont élaboré une démarche de planification qui contient plusieurs 
étapes dont la rétroaction est la dernière de celles-ci. Dans cette phase, l’enseignante revient 
sur ce qui a été fait en classe pour voir si les objectifs ont été atteints ou pas. Si ça n’est pas le 
cas, une remédiation est certainement mise en place. 
La nécessité d’une remédiation est également soulignée dans le cadre général de l’évaluation 
où il est mentionné que tous les élèves doivent pouvoir atteindre les objectifs fixés.  
 
Après avoir retravaillé avec l’élève, elle lui refait passer un test. Parfois c’est un test écrit, 
parfois oral. Le choix de la forme du test de remédiation dépend du sujet.  
Si l’évaluation finale était notée, la remédiation est également notée. Cependant, il ne pourra 
pas avoir une meilleure note que le degré « atteint » sur l’échelle qui contient cinq 
appréciations : largement atteint, atteint avec aisance, atteint, partiellement atteint et non 
atteint. Cette pratique est expliquée par le fait que les élèves qui ont fait atteint au premier test 
n’ont pas la possibilité de remédier. S’ils l’avaient, ils pourraient peut-être aussi faire une 
meilleure note. C’est donc par souci d’équité, souligne-t-elle : « Donc par souci d’équité, 
mais je sais que c’est… Pour moi, ça ne joue pas bien ce système là. Mais c’est ce qui a été 
décidé par les collègues qui se sont vus. » (annexe 2, lignes 409-411).  
Dans le cas où la remédiation est notée, la note de l’évaluation antérieure ne compte plus. 
Toutefois, l’enseignante ne l’efface par car ça montre aussi si l’élève atteint toujours ses 
objectifs après remédiation ou pas.  
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3.3 Mise en lien des ces deux entrevues 
 
3.3.1 Planification générale 
Pour ce qui est de la planification générale, que ce soit en français ou en mathématiques, 
chacune de ces deux enseignantes fait une planification annuelle en alignant linéairement les 
différents sujets.  
L’unique différence qui apparaît ici est que l’une d’entre elle fixe un temps limite et l’autre 
pas. 
L’importance de la planification annuelle est également soulignée par Langlois (2003), ainsi 
que par Hensler et Therriault (1997). Dans l’ouvrage de Langlois (2003), la planification 
annuelle s’effectue en répartissant plusieurs thèmes sur l’année scolaire. 
Dans le cas de Hensler et Therriault (1997), la planification annuelle consiste « notamment à 
répartir la matière et les objectifs du programme d’études sur les différentes étapes du 
calendrier scolaire. » (p.13).  
Cette pratique se retrouve donc dans la théorie tout comme dans la pratique. Je comprends 
alors que c’est la première étape de planification qui entre en compte pour toutes les 
disciplines. Même si on ne fixe pas un temps défini pour chacun des sujets à traiter sur 
l’année scolaire, il faut pouvoir s’assurer que tout ce qui est obligatoire à faire (en lien avec le 
PEV) soit réalisé. 
 
3.3.2 Planifier en collaborant 
Pour ce qui est du travail de collaboration, les deux enseignantes considèrent ça comme 
quelque chose de bénéfique pour elles tout comme pour les élèves. Elles mettent toutes les 
deux en évidence la nécessité de travailler en collaborant pour planifier. 
Dans les deux expériences de collaboration, les enseignantes parlent d’échange et de partage 
du travail.  
Dans la théorie, la collaboration est conseillée par un seul auteur, Langlois (2003). Il est 
intéressant de voir que ce qui est important dans la pratique ici, ne se trouve pas chez la 
majorité des auteurs.  
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3.3.3 Planification de la séquence d’enseignement 
 Choix des objectifs  
Ce qui ressort clairement dans les choix des objectifs, c’est que c’est la première étape à 
réaliser dans la majorité des ouvrages sur la planification présents dans mon cadre théorique. 
Je remarque alors que cette première étape se retrouve également dans la pratique de ces 
enseignantes.  
De manière générale, je comprends alors que planifier une séquence d’enseignement sans 
avoir préalablement fixé les objectifs d’apprentissage ne serait pas pertinent.  
 
 Les différentes activités proposées  
Ce qui est commun à ces deux enseignantes est que toutes les activités ont un but précis en 
lien avec les objectifs attendus. De plus, elles ne travaillent pas tous les objectifs en même 
temps. Elles partagent les activités en fonction des différents objectifs.  
Elles accordent également toutes les deux de l’importance à varier les genres d’activités ainsi 
que les modes de travail. Cette variation permettrait aux élèves de mieux apprendre. 
L’unique différence qui ressort ici est qu’une enseignante débute sa séquence sans avoir 
toutes les activités prêtes contrairement à l’autre. 
Au plan théorique, ce qui est à relever ici, c’est que la notion de passer du plus simple au plus 
complexe présente dans le plan pédagogique de Lebrun et Berthelot (1994) se retrouve chez 
ces deux enseignantes.  
Le facteur de la motivation qui est également souligné par ces deux auteurs intervient 
également dans la planification de ces deux enseignantes. Elles varient les types d’activités 
ainsi que les modes de travail pour essayer d’intéresser tous les élèves. 
 
 Matériel éventuel à créer  
Les deux interrogées se basent sur le matériel qu’elles ont à disposition pour enseigner. 
Toutefois, dans ce cas-ci, une des enseignantes crée du matériel supplémentaire et l’autre pas. 
Au niveau théorique, il n’est pas mentionné s’il est mieux de créer ou de reprendre du 
matériel déjà disponible. Par contre, Hensler et Therriault (1997) ont inclus cette partie de 
l’analyse du matériel dans la planification de chaque séquence d’enseignement. 
Lebrun et Berthelot (1994) parlent également de la sélection d’un média à utiliser pour 
enseigner. En effet, ils mettent en avant que les enseignants ont aujourd’hui beaucoup de 
médias à disposition pour enseigner. 
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Dans la pratique, je n’ai pas constaté l’utilisation de différents médias chez ces deux 
enseignantes. L’une d’elle parle de jeux sur l’ordinateur mais elle ne s’est pas attardée sur ce 
sujet.  
 
 Les évaluations  
Pour les évaluations, les pratiques ne se ressemblent pas tout à fait. Une des enseignantes 
pratique toujours l’évaluation formative alors que l’autre pas forcément. 
Toutefois, si on se réfère au cadre général de l’évaluation, tout enseignant devrait donner la 
possibilité à ses élèves d’être évalués de manière formative pour qu’ils aient un petit pointage 
qui leur permettrait de guider leurs apprentissages.  
Je peux alors comprendre que le cadre général de l’évaluation n’est pas forcément appliqué 
par tous les enseignants.  
 
On peut encore constater que ces deux enseignantes ont fixé le minimum à 70% pour évaluer 
les apprentissages des élèves et fonctionnent toutes les deux avec un système de points. 
Dans le cadre général de l’évaluation, aucune information n’est donnée sur le taux de bonnes 
réponses à avoir à un test pour savoir s’il est atteint ou pas. Je comprends alors que ce choix 
est laissé aux enseignantes mais qu’en général, le seuil minimal est fixé à 70%.  
 
 Les remédiations  
Les deux enseignantes reprennent les éléments qui ne sont pas acquis par les élèves après 
l’évaluation finale. Elles respectent donc toutes les deux le prescrit vaudois à ce niveau-là. 
Cependant, on peut tout de même constater une différence entre la pratique de ces deux 
enseignantes. L’une d’entre elle fait passer un test de remédiation et met une note si 
l’évaluation qui est remédiée était notée alors que l’autre ne fait pas passer de test de 
remédiation.   
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3.4 Analyse des évaluations des élèves d’Amélie 
 
3.4.1 Sujet de la séquence d’enseignement 
Cette enseignante a travaillé une séquence de mathématiques avec ses élèves concernant la 
compétence qui est de se repérer dans le plan. Le sujet de cette séquence était les aires et les 
périmètres des formes géométriques. La compétence qui concerne le calcul d’aire et de 
périmètre dans le PEV est « mesurer » et non « se repérer dans le plan et l’espace. 
Avant cette séquence, elle avait travaillé la compétence « se repérer dans le plan et l’espace » 
avec ses élèves en leur demandant de se repérer sur des quadrillages déformés. Avec le travail 
sur les aires et les périmètres, elle disait passer à un sujet plus difficile. En me référant au 
PEV, ce n’est pas le passage à quelque chose de plus difficile mais le passage à une autre 
compétence.  
 
3.4.2 Les activités effectuées par les élèves 
Elle a d’abord demandé à ses élèves d’effectuer des activités plutôt de manipulation pour 
découvrir ces deux notions. Elle leur a délimité des formes sur le sol de la classe en utilisant 
du scotch et leur a demandé de trouver quelle était la forme qui prenait le plus de place au sol. 
Pour réaliser cette recherche, les élèves travaillaient par groupes. Pour cette activité, 
l’enseignante a laissé chercher les élèves sans leur parler d’aire ou de périmètre.  
Après cette activité, l’enseignante avait prévu de faire une mise en commun et de donner des 
informations théoriques aux élèves. Elle avait l’intention de définir à ce moment-ci ce qu’était 
l’aire et ce qu’était le périmètre. Elle souhaitait également leur montrer comment faire pour 
calculer ces deux notions. 
Après ces explications théoriques, les élèves devaient réaliser des fiches sur lesquelles ils 
devaient calculer le périmètre des différentes formes en mesurant.  
Sur d’autres fiches, ils devaient trouver l’aire de différentes formes en faisant d’abord du 
pavage, c’est-à-dire, en parlant de carrés contenus dans la forme.  
Ensuite, l’enseignante avait prévu de leur montrer comment calculer l’aire en faisant des 
calculs. Pour ce faire, elle avait dit lors de l’entretien qu’elle allait prendre une plaque de 
chocolat et leur montrer qu’il faut faire un côté fois l’autre.  
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3.4.3 Les objectifs que les élèves devaient atteindre 
A la fin de cette séquence d’enseignement, les élèves devaient connaître les deux notions 
d’aire et de périmètre et savoir à quoi elles se référaient.   
Ensuite, ils devaient également savoir quels outils ils devaient utiliser et quels calculs est-ce 
qu’ils devaient faire pour trouver l’aire et le périmètre d’une forme géométrique.  
 
3.4.4 Les contenus de l’évaluation 
Comme je l’ai déjà mentionné dans l’analyse de l’entretien de cette enseignante, Amélie ne 
fait pas des évaluations de mathématiques ne contenant qu’un seul sujet. Elle en mélange 
toujours plusieurs travaillés avec les élèves. 
Etant donné que je l’ai interrogée pour la séquence sur les aires et les périmètres, les données 
récoltées concernent uniquement cette thématique. 
 
3.4.5 Description et nature des tâches de l’évaluation 
Exercice 1 : 
 
Dans le premier exercice, les élèves doivent compléter les deux énoncés suivants : « L’aire 
d’une forme c’est… » et « Le périmètre d’une forme c’est… ».  
Cette tâche se réfère au premier niveau cognitif « restituer » de la taxonomie d’Anderson et 
Krathwohl (2001). En effet, les élèves doivent se rappeler de la théorie vue en classe. 
Je pense qu’il est nécessaire ici de relever le fait que cette enseignante n’attendait pas comme 
réponse les termes géométriquement corrects. Les élèves avaient appris à parler d’intérieur de 
la forme à la place de surface. Cet apprentissage pourrait leur faire faire des erreurs dans leur 
futur et leur nature serait certainement liée au contenu de l’enseignement qui n’utilisait pas les 
bons termes.  
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Exercice 2 : 
 
Dans le deuxième exercice, les élèves doivent calculer l’aire ainsi que le périmètre de quatre 
rectangles différents.  
Sur ces formes, il n’y a rien d’indiqué mis à part la lettre de chaque forme. Les élèves doivent 
alors mesurer les côtés des rectangles avant de pouvoir faire leurs calculs pour trouver les 
aires et les périmètres.  
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Ensuite, ils doivent reporter leurs réponses dans les bonnes colonnes. Il y a une colonne pour 
indiquer les aires et une autre colonne pour les périmètres. 
La nature de cette deuxième tâche appartient au niveau cognitif numéro 3 « appliquer » de la 
taxonomie d’Anderson et Krathwohl (2001). En effet, les élèves doivent appliquer une 
procédure apprise que ce soit pour mesurer ou pour effectuer les calculs.  
 
La partie de l’évaluation dédiée au travail sur les aires et périmètres contient donc des tâches 
qui sont de deux natures différentes cognitivement parlant.  
 
3.4.6 Les erreurs des élèves 
Cette évaluation de mathématiques concerne dix-neuf élèves. 
Si je regarde les erreurs qu’ont faites ces derniers dans ces exercices, je les catégorise en trois 
parties. 
1) Confusion de la colonne aire et de la colonne périmètre pour écrire les réponses : 
Un élève a fait cette erreur. Il a écrit toutes les réponses du périmètre dans la colonne des aires 
et toutes les réponses des aires dans celle des périmètres. 
Cependant, dans le premier exercice où il devait expliquer à quoi correspondait l’aire et le 
périmètre sur une forme géométrique, il a fait juste. Je ne pense donc pas qu’il n’ait pas 
compris la différence entre ces deux notions. 
Si je me réfère à la typologie des erreurs d’Astolfi (1997), je mettrais cette erreur dans la 
nature des habitudes scolaires. En effet, l’élève a écrit ses réponses sans trop réfléchir. Selon 
moi, il n’a pas fait attention aux titres des deux colonnes. 
2) Erreur de mesure avec la règle : 
Deux élèves ont fait cette erreur. Un élève s’est trompé dans la mesure de deux longueurs 
différentes et un autre élève s’est trompé dans la mesure d’une seule longueur seulement.  
Etant donné que le reste des mesures de longueurs étaient correctes, je ne peux pas déduire 
qu’ils ne savent pas utiliser leurs règles. 
Si je devais classer cette erreur dans la typologie d’Astolfi (1997), je la mettrais dans la nature 
des habitudes scolaires. Je pense que les élèves n’ont pas fait un deuxième contrôle des 
mesures avant de rendre le travail. La relecture de l’évaluation s’est peut-être également faite 
sans vérifier les mesures obtenues. 
3) Erreur de calcul (de livrets) : 
Deux élèves ont fait ce type d’erreur. Un élève a marqué que 8 x 4 = 24 et un autre élève a 
écrit que 5 x 9 = 49.  
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Ce sont donc deux erreurs de livrets. Je pense qu’elles pourraient être classées dans la nature 
des habitudes scolaires en référence aux catégories d’Astolfi (1997). 
 
Pour faire une synthèse de ces erreurs, on constate qu’elles sont toutes de la même nature 
selon la catégorisation des erreurs d’Astolfi (1997). Elles sont toutes liées à des habitudes 
scolaires.  
Je remarque alors que les élèves n’ont pas fait d’erreurs sur l’objet travaillé en classe. Dans 
l’ensemble, on pourrait alors dire que les objectifs ont été atteints par tous. Cependant, je me 
demande si cette évaluation permettait réellement d’évaluer l’objet d’apprentissage. En effet, 
ils devaient toujours appliquer la même règle pour faire les calculs.  
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3.5 Analyse des évaluations des élèves de Béatrice 
 
3.5.1 Sujet de la séquence d’enseignement 
Cette enseignante a travaillé une séquence de français avec ses élèves. Elle a traité le sujet de 
structuration qui est le genre et le nombre dans le groupe nominal.  
Avant cette séquence, elle avait d’abord travaillé avec ses élèves uniquement sur le nom et le 
déterminant et l’accord du nom avec le déterminant.  
Ensuite, elle a fait une séquence sur l’adjectif et son accord dans un groupe nominal. Elle 
avait bien entendu aussi travaillé sur ce qu’est un groupe nominal avant. 
C’est uniquement après tout ce travail qu’elle a pu commencer cette séquence. En effet, les 
élèves devaient avoir les connaissances préalables nécessaires pour réaliser cet apprentissage 
sur le genre et le nombre dans le groupe nominal.  
 
3.5.2 Les activités effectuées par les élèves  
Pour travailler ce sujet, les élèves avaient un dossier de fiches à faire. Ils devaient également 
faire des petits jeux. Dans l’un de ces jeux, les élèves avaient des étiquettes qui comportaient 
soit un nom, soit un adjectif ou encore un déterminant. Ils devaient assembler ces étiquettes 
pour retrouver les groupes nominaux en faisant bien attention aux différents accords. 
Il y avait aussi un puzzle à réaliser où le nom et le déterminant étaient donnés et il fallait 
retrouver l’adjectif qui allait dedans.  
Béatrice a affirmé lors de l’entretien que toutes ces activités travaillaient un objectif 
spécifique. 
 
3.5.3 Les objectifs que les élèves devaient atteindre  
A la fin de cette séquence d’enseignement, les élèves devaient être capables de comprendre et 
de faire les accords nécessaires à l’intérieur d’un groupe nominal avec un adjectif. 
 
3.5.4 Les contenus de l’évaluation 
Cette évaluation contenait des tâches qui étaient en lien avec la séquence d’enseignement 
travaillée avec les élèves sur le groupe nominal. En effet, en l’observant, je remarque que tous 
les exercices sont en lien avec le groupe nominal. 
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3.5.5 Description et nature des tâches de l’évaluation 
Exercice 1 : 
 
Le premier exercice de ce test est un constat théorique que les élèves doivent compléter. Ils 
doivent retrouver les mots suivants : déterminant, nom et suite du nom. 
Cette tâche appartient au niveau cognitif numéro 1 « restituer » de la taxonomie d’Anderson 
et Krathwohl (2001). En effet, les élèves doivent se rappeler de la théorie vue en classe.  
 
Exercice 2 : 
 
Dans le deuxième exercice, les élèves doivent trouver des mots qui vont avec les déterminants 
proposés. Pour réaliser cet exercice, ils doivent s’aider de leur liste de mots de 3P pour que les 
mots soient orthographiés correctement. Après avoir choisi un nom, les élèves doivent encore 
faire les accords nécessaires.  
Dans cette tâche, les élèves se trouvent au niveau cognitif 4 « analyser » de la taxonomie 
d’Anderson et Krathwohl (2001). Ils doivent effectivement sélectionner des mots qui vont 
avec les déterminants proposés. Ensuite, ils doivent encore faire les accords nécessaires en 
analysant la nature des déterminants ; est-ce qu’il est singulier, pluriel, masculin ou féminin.  
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Exercice 3 : 
 
Dans le troisième exercice, c’est le contraire. Il y a des noms écrits et les élèves doivent 
replacer les déterminants aux bons endroits. Toutefois, il y a deux déterminants en trop dans 
la liste proposée en dessous de la consigne.  
Cette tâche se trouve également au niveau cognitif 4 « analyser » de la taxonomie d’Anderson 
et Krathwohl (2001). En effet, les élèves doivent sélectionner les déterminants qui vont avec 
les noms en regardant leurs natures.  
 
Exercice 4 : 
 
Pour le quatrième exercice, les élèves doivent récrire les phrases en laissant uniquement les 
mots obligatoires dans les groupes nominaux. Avant de récrire les phrases, ils doivent d’abord 
être capable de retrouver les groupes nominaux.  
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Ensuite, ils doivent encore retrouver à l’intérieur de ce groupe nominal le nom principal et le 
déterminant qui l’accompagne. C’est uniquement après avoir réalisé toutes ces étapes que les 
élèves peuvent écrire les phrases.  
Cette tâche se situe au niveau 1 « restituer » de la taxonomie d’Anderson et Krathwohl 
(2001). En effet, les élèves doivent identifier les groupes nominaux dans les phrases. Ensuite, 
ils doivent encore identifier les éléments obligatoires de ce dernier, c’est-à-dire, le 
déterminant et le sujet. Pour terminer, ils peuvent alors récrire les groupes nominaux en 
supprimant toutes les suites du nom. 
 
Exercice 5 : 
 
Dans le cinquième exercice, il y a six groupes nominaux en gras à récrire sous la bonne 
étiquette. La première étiquette est « déterminant + nom + adjectif » et la deuxième étiquette 
est « déterminant + nom + autre chose ». Les élèves doivent alors se rappeler ici ce qu’est un 
adjectif pour pouvoir faire un classement correct.  
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Cette tâche se situe au niveau 2 « comprendre » de la taxonomie d’Anderson et Krathwohl 
(2001). En effet, les élèves doivent comparer les groupes nominaux avec les éléments présents 
dans les deux étiquettes pour pouvoir les classer correctement. Ils doivent donc classer des 
groupes nominaux.  
 
En regardant l’ensemble de ces tâches, je remarque qu’elles se situent à des niveaux cognitifs 
différents selon la taxonomie d’Anderson et Krathwohl (2001).  
Toutefois, je pense que les exercices qui permettaient de mieux voir si les élèves avaient 
compris ou non les accords nécessaires dans un groupe nominal sont le deuxième et le 
troisième. Il ne suffisait pas uniquement d’avoir appris par cœur des définitions mais il fallait 
les avoir comprises et savoir les mettre en pratique.  
 
3.5.6 Les erreurs des élèves 
Cette évaluation de français concerne 21 élèves. Cependant, deux élèves étaient malades. Je 
possède donc uniquement 19 copies.  
Dans l’exercice 1 : 
Pour cet exercice, huit élèves ont fait tout juste. Cinq élèves ne savent pas de quoi peut être 
suivi un groupe nominal. Cinq élèves ont trouvé que le nom était suivi d’une suite mais n’ont 
pas trouvé le mot « nom ».  
Un élève n’a rien compris à ce constat théorique et a fait tout faux.  
Etant donné que dans cet exercice, les élèves devaient remplir des trous, ils ont soit laissé vide 
soit ont complété par un mauvais mot. Si je me réfère à la typologie des erreurs d’Astolfi 
(1997), je mettrais cette erreur dans la nature des habitudes scolaires.  
 
Dans l’exercice 2 : 
Dans cet exercice, neuf élèves ont fait tout juste. 
Le reste des élèves a soit fait des erreurs d’orthographe dans le mot, soit des erreurs d’accord.  
Les erreurs d’orthographe pourraient être classées dans la nature des habitudes scolaires selon 
la typologie des erreurs d’Astolfi (1997). Quant aux erreurs d’accords, je les mettrais dans la 
nature des démarches adoptées selon cette même typologie. En effet, les élèves concernés 
n’auraient, à mon avis, pas utilisé la démarche adéquate pour voir quels accords étaient 
nécessaires. 
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Dans l’exercice 3 : 
Dans cet exercice, six élèves ont fait tout juste. 
Le reste des élèves a fait diverses erreurs. Un élève a fait une erreur d’orthographe. Un autre 
élève n’a pas écrit un déterminant. Les autres se sont trompés dans le choix du déterminant 
pour certains noms.  
Je dirais que les erreurs d’orthographe ainsi que le fait de ne pas avoir écrit un déterminant 
sont liés à la nature des habitudes scolaires selon la typologie des erreurs d’Astolfi (1997). 
Pour ce qui est des erreurs dans le choix du déterminant, je les classerais dans la nature des 
démarches adoptées selon cette même typologie.  
Dans l’exercice 4 : 
Trois élèves ont réussi à faire tout juste cet exercice. 
Les élèves qui ont commis des erreurs dans cet exercice, ont, la majorité du temps, oublié 
d’enlever les compléments du nom dans plusieurs groupes nominaux. En partant du principe 
qu’ils avaient compris ce qu’ils devaient faire dans cet exercice, je pourrais me dire que les 
élèves ne sont pas au clair sur les composantes obligatoires du groupe nominal. Dans ce cas, 
ces erreurs pourraient être classées dans différentes catégories. La nature de ces erreurs 
pourrait être liée aux représentations des élèves selon la typologie des erreurs d’Astolfi 
(1997). Elle pourrait également être liée à la démarche qui est un autre type d’erreur présenté 
par Astolfi (1997). En effet, les élèves n’auraient peut-être pas d’abord identifié les groupes 
nominaux pour ensuite sélectionner le déterminant et le nom dits obligatoires.  
Par contre, la consigne de cet exercice n’était pas vraiment claire. De plus, la mise en page 
même de cet exercice pouvait porter à confusion. Je me dis alors que les erreurs sont peut-être 
liées à la nature des consignes selon la typologie d’Astolfi (1997). En effet, les élèves 
n’avaient peut-être par compris ce qu’ils devaient faire dans cet exercice.  
 
Dans l’exercice 5 : 
Neuf élèves ont réussi à faire le maximum de points pour cet exercice.  
Les autres élèves ont placé certains groupes nominaux sous la mauvaise étiquette. Cette erreur 
peut être classée dans plusieurs types d’erreur selon la typologie d’Astolfi (1997). En effet, si 
les élèves ne connaissaient pas le nom des différents mots que peut contenir un groupe 
nominal, je pourrais classer ces erreurs dans la nature qui est liée au contenu de la matière en 
me référant à la typologie d’Astolfi (1997).  
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Cette erreur pourrait également être liée à la démarche adoptée par certains élèves. En effet, 
ils n’ont peut-être pas d’abord bien analysé les différents mots des groupes nominaux avant de 
les récrire sous les étiquettes. 
Pour terminer, cette erreur pourrait également être placée dans la nature qui concerne les 
habitudes scolaires selon la typologie d’Astolfi (1997). Certains élèves auraient peut-être 
placé les groupes nominaux sous les étiquettes au bol.  
 
Si on regarde l’ensemble de cette évaluation, les élèves ont fait plusieurs types d’erreur : 
1) Des erreurs liées aux habitudes scolaires 
2) Des erreurs liées à la compréhension des consignes 
3) Des erreurs liées à la démarche utilisée 
4) Des erreurs liées aux représentations des élèves 
Si certaines erreurs sont liées aux représentations des élèves, il faut retravailler le sujet avec 
eux pour essayer de les faire évoluer. 
Etant donné que beaucoup d’erreurs dans cette évaluation peuvent être reliées à la démarche 
adoptée, je pense qu’il serait nécessaire de revoir avec les élèves comment est-ce qu’il faut s’y 
prendre pour savoir s’il faut faire des accords ou pas et comment les faire. Je peux ici me 
référer à Hensler et Therriault (1997) qui parlent d’un moment de rétroaction dans la pratique 
de la panification. Ce moment consiste à revenir sur ce qui a été fait en classe pour voir s’il 
faut retravailler certains éléments ou pas. La planification se retrouve ainsi adaptée à la 
situation de la classe.  
Dans cette évaluation, étant donné que l’exercice 4 a peut-être posé des problèmes de 
consignes, je le reprendrai avec les élèves. C’est d’ailleurs ce que l’enseignante m’a dit 
lorsqu’elle m’a donné les évaluations.  
Je constate en analysant ces erreurs qu’une remédiation s’avère nécessaire pour certains 
élèves. 
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3.6 Mise en lien des analyses des entrevues et des évaluations 
 
3.6.1 Le cas d’Amélie 
Dans les évaluations de mathématiques sur le thème des aires et des périmètres, les élèves 
d’Amélie avaient commis trois sortes d’erreurs : confusion de la colonne pour écrire les 
résultats, erreurs de mesures de longueurs avec une règle et erreurs de livrets. 
Je constate que, dans sa planification, Amélie n’avait pas parlé d’exercices sur les mesures de 
longueurs ni sur les livrets. Les erreurs qu’ont faites les élèves ici ne concernent donc pas le 
thème des aires et des périmètres. Par contre, les livrets et les mesures sont des outils qui leur 
sont nécessaires pour pouvoir calculer les aires et les périmètres.   
Tous les élèves ont réussi à compléter la théorie sur ce sujet. Ils ont également tous appliqué 
correctement les formules pour calculer ces deux notions mathématiques.  
Avec de tels résultats, je pourrais alors affirmer que les élèves étaient au clair sur la théorie 
ainsi que sur l’application de ces deux notions. Cependant, comme je l’ai déjà mentionné, je 
ne suis pas certaine que cette évaluation permette réellement de vérifier l’atteinte des objectifs 
fixés par cette enseignante. En effet, ils devaient calculer les aires et les périmètres sur des 
rectangles uniquement. Pour ce faire, les élèves devaient systématiquement utiliser la même 
procédure pour faire le calcul. Par contre, on ne sait pas si les élèves auraient été capables de 
trouver le périmètre d’une forme quelconque. Cette affirmation est également valable pour 
l’aire.  
Les élèves devaient également compléter la théorie pour définir l’aire et le périmètre. 
Toutefois, les réponses attendues par l’enseignante n’étaient pas mathématiquement correctes 
puisque les termes exacts n’étaient pas utilisés. De plus, les élèves auraient pu répondre à ces 
questions en apprenant par cœur la théorie sans forcément l’avoir comprise. C’est pour ces 
raisons que je me demande si cette évaluation permet réellement de juger l’atteinte des 
objectifs chez les élèves. En effet, qu’est-ce qui nous montre que les élèves ont compris ce 
qu’est l’aire et ce qu’est le périmètre ? 
 
3.6.2 Le cas de Béatrice 
Dans les évaluations de français sur le thème du groupe nominal, les élèves de Béatrice ont 
fait plusieurs sortes d’erreurs. Certains élèves n’ont pas réussi à compléter correctement le 
constat théorique sur le groupe nominal. Il y a également eu des erreurs d’orthographe et 
d’accords. Beaucoup d’élèves ont fait des erreurs dans l’exercice où ils devaient enlever tous 
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les compléments du nom dans différents groupes nominaux. J’avais remarqué que les erreurs 
de cet exercice pouvaient venir de deux choses : soit les élèves n’avaient pas compris la 
consigne, soit ils ne savaient pas retrouver les compléments du nom dans un groupe nominal. 
Un dernier type d’erreur qui apparaît dans cette évaluation est que certains élèves se sont 
trompés au moment de classer certains groupes nominaux sous l’étiquette correspondante. 
Pour ce faire, les élèves devaient être capables d’analyser la nature de la suite du nom. 
Etant donné que dans les exercices où les élèves devaient réaliser une tâche sur des groupes 
nominaux contenant des suites du nom il y a eu beaucoup d’erreurs, je pourrais dire que cette 
notion n’est pas totalement comprise par les élèves. En effet, j’ai l’impression que certains 
d’entre eux n’arrivent pas à repérer les suites du nom et à décrire leur nature. Si mon 
affirmation est vraie, je pourrais affirmer que ces erreurs sont en lien avec la planification de 
l’enseignante étant donné qu’elle a travaillé ce sujet dans sa séquence d’enseignement.  
Les erreurs d’accords se retrouvent également liées à sa planification pour la même raison 
tout comme les erreurs dans le constat théorique. Un seul type d’erreur n’est pas lié à la 
planification : les erreurs d’orthographe. En effet, les élèves devaient recopier des mots de 
leur liste de mots de troisième primaire. S’ils ont commis des erreurs en les recopiant, cela n’a 
rien à voir avec le thème du groupe nominal. 
Pour conclure, je dirais que la majorité des erreurs présentes dans les évaluations des élèves 
de Béatrice sont en lien avec sa planification étant donné qu’elles sont liées aux connaissances 
sur le groupe nominal. 
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4. Conclusion 
 
Je vais commencer par reprendre les résultats de mes analyses sur le travail des deux 
enseignantes interrogées. Tout d’abord, dans le cas d’Amélie, les erreurs des élèves dans les 
évaluations ne sont pas en lien direct avec le contenu de la séquence d’enseignement sur les 
aires et les périmètres. En effet, elles concernent les livrets, les mesures ou encore la 
confusion de colonne pour noter les réponses. Cependant, je constate qu’une erreur est liée au 
contenu enseigné. Effectivement, l’enseignante a présenté l’aire d’une forme comme étant 
l’intérieur de celle-ci et le périmètre comme étant le tour d’une forme. En n’utilisant pas les 
termes mathématiquement corrects, elle a induit des erreurs chez ses élèves.  
Dans le cas de Béatrice, la majorité des erreurs présentes dans les évaluations des élèves 
étaient liées au contenu de cette dernière. En effet, ces erreurs concernaient les objectifs 
d’apprentissage qui ont été travaillé dans sa séquence d’enseignement. 
 
Pour répondre à ma question de recherche qui était « Quels liens entre la planification et les 
erreurs des élèves dans les évaluations ? », je dirais qu’il y a un lien qui concerne le contenu 
de la séquence d’enseignement. En effet, dans le cas d’Amélie, ce lien ressort avec le fait 
qu’elle ait présenté de façon erronée la théorie à ses élèves, ce qui a créé des erreurs chez ces 
derniers. Dans le cas de Béatrice, ce lien se retrouve avec les erreurs des élèves dans les 
groupes nominaux.  
Je constate ici que, d’une part, les erreurs des élèves sont dues au contenu de la séquence 
d’enseignement car ils n’auraient peut-être pas compris tous les éléments et, d’autre part, les 
erreurs sont provoquées par le contenu erroné qui leur a été enseigné.  
Cette constatation me fait remettre en question les théories sur la planification. En effet, 
celles-ci mettaient systématiquement en avant l’aspect temporel. La planification se limiterait 
ainsi à découper la matière à enseigner en fonction de plusieurs plages horaires. En arrivant au 
terme de ce mémoire professionnel, je réalise que le contenu et les objectifs ont une place 
primordiale dans la planification qui n’est pas soulignée dans les théories. En effet, dans les 
analyses effectuées à travers ce travail, je constate que Béatrice a plus intégré le contenu dans 
sa planification qu’Amélie. Je pourrais alors affirmer que les erreurs des élèves dans les 
évaluations dépendent de la façon de planifier de l’enseignante. 
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Mis à part le lien qui concerne le contenu, je n’ai pas constaté d’autres liens entre la 
planification et les erreurs des élèves. Je me demande alors s’il n’y en a vraiment pas d’autres 
ou s’ils ne sont justes pas observables. Pour expliquer cette incapacité à répondre plus 
précisément à ma question de recherche, je remettrais en cause la méthodologie de cette 
recherche. En effet, ai-je réellement posé des questions aux enseignantes me permettant de 
répondre à ma question de recherche ? Je pense que les questions posées dans mes entretiens 
n’étaient pas suffisantes. Il est vrai que j’aurais peut-être dû m’intéresser davantage aux 
erreurs que les enseignantes s’attendaient à voir dans les évaluations, si elles y avaient déjà 
réfléchi ou pas, si elles avaient prévu des activités en ayant ses erreurs possibles en tête ou 
pas. En procédant de cette manière, je serais peut-être arrivée à dégager d’autres liens entre la 
planification et les erreurs des élèves.  
 
En ce qui concerne l’apport de ce mémoire professionnel dans ma formation, en le réalisant, 
j’ai répondu à certaines questions que je me posais sur la planification. Je me suis rendu 
compte qu’il n’y avait pas une démarche de planification qu’on pouvait reprendre telle quelle. 
C’est à chaque enseignant de trouver une façon de faire qui lui permette d’arriver au résultat 
attendu avec ses élèves. De plus, il faut garder à l’esprit que la planification ne se résume pas 
à ce qui est temporel mais qu’elle doit également prendre en compte les contenus et les 
objectifs à travailler avec les élèves. Ces derniers doivent être analysés précisément pour 
pouvoir proposer des activités adéquates aux élèves.  
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6. Annexes 
6.1 Annexe 1: entretien avec Amélie 
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6.3 Annexe 3: évaluations des élèves d’Amélie 
 
 
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   83
 
 
 
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   84
 
 
 
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   85
 
 
 
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   86
 
 
 
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   87
 
 
 
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   88
 
 
 
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   89
 
 
 
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   90
 
 
 
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   91
 
 
 
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   92
 
 
 
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   93
 
 
 
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   94
 
 
 
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   95
 
 
 
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   96
 
 
 
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   97
 
 
 
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   98
 
 
 
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   99
 
 
 
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   100
 
 
 
Mémoire professionnel 2010/2011 Juin 2011
  
Marionka Vasileva   101
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Résumé 
La planification est une pratique généralement adoptée par tout enseignant. Cependant, elle 
reste encore très vaste et chaque enseignant a sa propre manière de planifier.  
Cette thématique se retrouve également dans différentes théories qui mettent en évidence sa 
nécessité dans l’enseignement. En plus des théories, des recherches montrent également que 
l’enseignement est de meilleure qualité pour les élèves lorsqu’il a été planifié. De ce fait, cette 
pratique a une place non négligeable dans notre métier. 
L’évaluation est un autre thème central dans l’enseignement. Tout enseignant a comme 
devoir de vérifier l’atteinte des objectifs d’apprentissage chez ses élèves à travers des 
évaluations. Là aussi, la manière d’évaluer est propre à chaque enseignant.  
Enfin, pour pouvoir juger les travaux d’élèves, une autre thématique qui joue un rôle 
important dans l’enseignement apparaît : l’erreur. C’est effectivement à partir des erreurs des 
élèves que se basent les enseignants pour certifier l’acquisition des objectifs d’apprentissage 
chez ces derniers. 
 
Ce mémoire professionnel contient un cadrage théorique sur les trois thématiques citées 
précédemment avant de présenter la recherche effectuée. Cette dernière a pour but de voir s’il 
y a des liens entre la planification de l'enseignement et les résultats des élèves dans 
l’évaluation. Pour répondre à cette question de recherche, des entretiens ont été menés avec 
deux enseignantes interrogées sur la planification et l’évaluation d’une séquence 
d’enseignement. Une fois celle-ci terminée en classe, les évaluations passées par les élèves en 
fin de séquence ont été récoltées. L’analyse des discours de ces deux enseignantes ainsi que 
des évaluations données aux élèves permettent de répondre partiellement à cette recherche. 
L’unique lien observé entre les erreurs des élèves dans les évaluations et la planification de 
l’enseignante concerne le contenu de la séquence d’enseignement. De plus, ce lien n’est pas 
forcément présent dans chaque erreur d’élève. Cette incapacité à répondre précisément à la 
question de recherche est liée, à mon avis, à la méthode employée pour y arriver. Les 
questions posées lors des entrevues ne permettent effectivement pas de lier la planification de 
ces enseignantes avec les erreurs des élèves dans les évaluations.  
 
Les mots clés : 
La planification – pratique - l’évaluation - central dans l’enseignement - l’erreur - 
résultats des élèves 
